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Wstep

W badaniach edukacji trudno wskazaé¢ metodg, ktéra jako jedyna mogta-
by postu y¢ w badanej sytuacji i jako jedyna mogtaby udzieli¢ odpowiedzi
na postawione pytania badawcze. Z technikami badawczymi jest podobnie:
potrzebne dane mo na bowiem zgromadzi¢ ré6 nymi technikami. W przy-
padku metod statystycznych istnieje ta sama zale no$¢ — przy opracowywa-
niu danych w celu dotarcia do tego samego lub bardzo zbli onego celu mo -
na wybra¢ ré ne rozwiazania.

Niniejsza ksig ka ilustruje to samo podobiefistwo, pokazuje bowiem, jak
prawa metodologiczne pojmuja inni autorzy. Pordwnujac te poglady z teza-
mi gtoszonymi przez innych polskich autoréw, czytelnik z pewnoscia od-
najdzie ré nice. Poni sze opracowanie jest jednak monografiag, a nie pod-
recznikiem metodologii i r6 nice w podejsciach metodologicznych nie sg tu
zasadnicze. Mo na nawet zaryzykowac twierdzenie, e odmienno$¢ ta mo e
by¢ dobrym wstepem do zrozumienia metodologii. Studiowanie praw meto-
dologii i ich analiza nie sg przecie mo liwe jedynie na poziome podrgczni-
kéw. Zglebianie tajemnic metodologii badait umo liwiaja dopiero monogra-
fie. Stad te troche inne poglady i inne interpretacje, a szczegdlnie odmienne
klasyfikacje moga sta¢ si¢ bodZcem do glebszych przemyS$len teoretycznych.

Gléwnym zamierzeniem tego opracowania jest ukazanie zale nosci do-
ciekan teoretycznych i empirycznych w rozwoju metodologii pedagogicz-
nej. Autorzy podjeli tu prébe prezentacji i analizy podstawowych teorii, kon-
cepcji i kontrowersji narostych wokét integracji badan, ktére wptynety na
burzliwy rozwdj tej subdyscypliny nauk pedagogicznych.

Celem niniejszej ksia ki jest przedstawienie polskim czytelnikom nowe-
go podejscia w badaniach edukacji. Ogrom nowej wiedzy, ktérej dostarcza
praktyka badawcza w edukacji, mo na obja¢ i zintegrowaé przede wszyst-
kim za pomoca metaanalizy. Pierwsze dwa rozdziaty dotycza systematyki
i budowy metodologii pedagogiki w celu umiejscowienia nowej, prezento-
wanej tu metody badan, ktérg jest metaanaliza. W rozdziale trzecim opisano
i zdefiniowano podstawowe pojecia dotyczace integracji i metaanalizy.
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Wstep

Pozostale rozdziaty szczegbétowo opisuja metaanalize¢ wraz z prezentacjg pro-
cedur potrzebnych do przeprowadzania badain metaanalitycznych. Pomimo
e metaanaliza nie jest pojeciem nowym, bo jej rozw0j przypada na poczatek
lat siedemdziesiatych dwudziestego wieku, to jej przestanie, choé ciagle sta-
bo znane, jest do dzi§ niezwykle aktualne i niezbedne do przeprowadzania
badan w dziedzinie nauk spotecznych. Integracja ta stanowi bowiem pomost
pomiedzy zdarzeniami specyficznymi i faktami ju rozpoznanymi a pra-
wami o charakterze bardziej ogélnym. Mo na przyjaé zalo enie, i prébe
poczatkowej integracji stanowi ju ka de dobre pierwotne badanie empirycz-
ne. Dokonana w ten sposéb integracja jest zaréwno jakosciowa, jak i iloScio-
wa. Historia integracji pokazuje wyraznie, i istnialy ré ne tendencje w usta-
laniu proporcji zaréwno w jakosciowej, jak i iloSciowej procedurze dociekan
naukowych. Przyktadem integracji gtéwnie jakoSciowej sg znane od dawna
w pedagogice przeglady tradycyjne.

Do dzi§ wiele pytai zadanych przez twércéw metaanalizy pozostaje bez
odpowiedzi. Dlatego te nadal istnieje potrzeba poszukiwania nowych kon-
struktywnych rozwiazah znanych ju watpliwosci oraz otwierania kolejnych
drég w integracji badai empirycznych. Efektem tych poszukiwan byty pu-
blikacje pierwszych teoretycznych prac dotyczacych idei, sensu i podstaw
prowadzenia integracji badai. Szybko stato si¢ jasne i oczywiste, e do prze-
prowadzania integracji sa potrzebne nowe metody statystyczne. Ich rozwdj
stat si¢ mo liwy gléwnie dzieki poszukiwaniom oraz rozwa aniom Glassa,
Smitha, Rosenthala i Hedgesa. Sposoby przez nich wypracowane stanowia
narzedzie, dzigki ktéremu mo liwe jest znalezienie odpowiedzi na dwa za-
sadnicze pytania metaanalizy. Jedno z nich dotyczy okres§lenia mocy efektu,
stanowigcej wynik otrzymany z badan pojedynczych, drugie natomiast za-
wiera problem wplywu poszczegdlnych cech badai na ich rezultaty.

W opracowaniu autorzy zwrécili te uwage czytelnika na rodzace si¢ kon-
cepcje integracji iloSciowych i jako$ciowych oraz zwiazane z nimi polemiki.
Wsréd trwajacych sporéw i kontrowersji niepodwa alne staje si¢ dzi§ ustale-
nie, e integracja rezultatdéw badafi empirycznych jest obecnie jednym z wa -
niejszych aspektéw badari naukowych.

Czytelnikom yczymy satysfakcji z refleksji nad lektura oraz odnalezie-
nia odpowiedzi na nurtujace ich problemy badawcze. Zawilo$ci niektérych
obszaréw metaanalizy, ktére nie zostaly tu ostatecznie rozwiane lub nawet
podjete z uwagi na konieczno§¢ wyeksponowania zasadniczego problemu
tej monografii, zostana z pewnoscia oméwione w kolejnych opracowaniach.

Autorzy



Rozdziat |
Podstawy metodologii pedagogiki

1.1. Wstep

Problemy metodologiczne psychologii i pedagogiki zawsze byly zalicza-
ne do najbardziej aktualnych i palacych w rozwoju mysli psychologiczno-
pedagogicznej. Badanie zjawisk psychologicznych i pedagogicznych z po-
zycji dialektyki, tj. nauki o najbardziej ogélnych prawach rozwoju przyrody,
spoteczeristwa i myS$li, pozwala ujawni¢ ich jako$ciowa odrgbnos¢, powigza-
nia z innymi zjawiskami i procesami spotecznymi.

Zgodnie z zasadami tej teorii, edukacj¢, wychowanie i rozwdj przysztych
specjalistéw nale y rozpatrywaé w bezposrednim zwiazku z konkretnymi wa-
runkami ycia spolecznego i dziatalnos$ci zawodowej. Wszystkie zjawiska psy-
chologiczno-pedagogiczne badane sa z uwzglednieniem ich zmian i rozwoju,
ukazania zachodzacych sprzecznodci i sposobdéw ich rozwigzywania.

Z filozofii wiemy, e metodologia jest nauka o najbardziej og6lnych
zasadach poznania i przeksztalcenia obiektywnej rzeczywistosci, przebiegu
i przejawach tego procesu. Obecnie rola metodologii w ukazaniu perspek-
tyw rozwoju nauki pedagogicznej istotnie wzrosta.

Po pierwsze, w nowoczesnej nauce widoczne sg tendencje zmierzajace
do integracji wiedzy, kompleksowej analizy r6 nych zjawisk obiektywnej
rzeczywisto$ci. Na przyktad, dzi§ w naukach spotecznych szeroko wykorzy-
stywane s3 osiggnigcia cybernetyki, matematyki, teorii prawdopodobienistwa
i innych nauk, ktérych wczeéniej nie uwzgledniano podczas realizacji funkcji
metodologicznych w konkretnym badaniu spotecznym. WyraZnie wzmocnity
si¢ zwigzki miedzy samymi naukami i kierunkami naukowymi. W wyniku tych
proceséw coraz bardziej zacierajg si¢ granice miedzy teorig pedagogiczng
a ogoélnopsychologiczna koncepcja jednostki; migdzy analiza ekonomiczna
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problemoéw spotecznych a badaniem psychologiczno-pedagogicznym jed-
nostki; miedzy pedagogika a genetyka, pedagogika a fizjologia itd. Warto
w tym miejscu podkresli¢, e obecnie integracja wszystkich nauk ma jasno
wybrany obiekt — cztowieka. Wiasnie dlatego coraz wa niejsza role w pola-
czeniu wysitkéw ré nych gatezi nauki skierowanych na badanie czlowieka
odgrywaja psychologia i pedagogika.

Biorac pod uwage fakt, e psychologia i pedagogika coraz bardziej wchia-
niaja osiggnigcia r6 nych dziedzin nauki, wzmacniajg si¢ jakosciowo i ilo-
Sciowo, stale wzbogacajac i poszerzajac swoj zakres, powstaje problem, by
ten wzrost byl u§wiadomiony, skorygowany, kierowany, co z kolei bezpo-
Srednio zale y od metodologicznego uswiadomienia tego zjawiska.
W ten sposéb metodologia odgrywa gtéwna role w badaniach psychologicz-
no-pedagogicznych, nadaje im naukowa catoSciowos$é, systematycznos$¢, ukie-
runkowanie zawodowe i podnosi efektywnos¢.

Po drugie, staly si¢ bardziej skomplikowane same nauki psychologii
i pedagogiki, gdy pojawito sie wiecej r6 norodnych metod badaf, a tak e
rozszerzyty si¢ granice zakresu ich prac badawczych. W tej sytuacji nale y,
z jednej strony, pamigtaé o wiaSciwym przedmiocie badan — rozwigzywaniu
probleméw psychologiczno-pedagogicznych, a z drugiej — nie pogubié si¢
w ogromie faktéw empirycznych i kierowa¢ konkretne badania na rozwiaza-
nie podstawowych probleméw psychologii i pedagogiki.

Po trzecie, obecnie oczywista stata si¢ dysproporcja migdzy problemami
filozoficzno-metodologicznymi a bezposrednia metodologia badai psycholo-
giczno-pedagogicznych. Z jednej strony mamy tu do czynienia z problemami
filozofii psychologii i pedagogiki, a z drugiej — ze specjalistycznymi kwestia-
mi metodologicznymi badafi psychologiczno-pedagogicznych. Podsumowu-
jac, psycholodzy i pedagodzy coraz czeSciej zderzaja si¢ z problemami,
ktére wychodza poza ramy konkretnego badania, tj. problemami metodolo-
gicznymi jeszcze nierozwiazanymi przez nowoczesna filozofig.

Po czwarte, dzi$ psychologia i pedagogika maja charakter szczegdlnego
pola doswiadczalnego zastosowania matematycznych metod w naukach spo-
fecznych — pote nym bodZcem rozwoju catych dziatéw matematyki. W tym
obiektywnym procesie wzrostu, doskonalenia systemu metodycznego da-
nych nauk nieuchronnie pojawiaja si¢ elementy absolutyzacji iloSciowych
metod badania, ktére z kolei negatywnie wptywaja na analize jako$ciowa.

Nale y jednak pamigta¢, e chocia by z przyczyn gnoseologicznych,
wykorzystujac metody matematyczne, mo na nie tylko nie zbli y¢ si¢ do
prawdy, ale wrecz oddali¢ si¢ od nie;j. Zeby unikna¢ takiego zagro enia, ana-
lize¢ iloSciowa nale y uzupetniaé analiza jakosSciowa, tj. metodologiczna.
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W takim wypadku metodologia pomo e unikngé popetniania btedu, pozwoli
wybrnaé z niezliczonych korelacji, da mo liwo$¢ wybrania dla analizy jako-
Sciowej najbardziej istotnych zale no$ci statystycznych i wyciagnigcia po-
prawnych wnioskéw z ich analizy.

Po piate, cztowiek pozostaje sita rozstrzygajaca w dzialalno$ci zawodo-
wej. Stwierdzenie to niejako wynika z ogélnosocjologicznego prawa wzra-
stania roli czynnika subiektywnego w historii, w rozwoju spolteczeristwa
wynikajacym z postepu spotecznego.

Z wy ej przytoczonych dociekat mo na wyciggnaé w petni uzasadnione
stwierdzenie, e w obecnych warunkach znaczenie metodologii w badaniach
psychologiczno-pedagogicznych stale wzrasta. W tym miejscu trzeba usci-
§li¢, co nale y rozumie¢ przez termin ,,metodologia”, co jest jej istota, struk-
turg i poziomem logicznym, jakie funkcje spelnia.

Termin ,,metodologia” pochodzi z jezyka greckiego i oznacza ,nauke
o metodzie” lub ,teorig¢ metody”. W nowoczesnej nauce metodologia pojmo-
wana jest w waskim i szerokim sensie tego wyrazu. W szerszym znaczeniu
metodologia oznacza zbiér najbardziej ogdlnych, przede wszystkim Swiato-
pogladowych zasad stu acych do rozwigzywania zto onych zadan teoretycz-
nych i praktycznych, co sktada si¢ na §wiatopogladowa pozycj¢ badacza.
Jednoczesdnie, jest to nauka o metodach poznania, uzasadniajaca zasady wyj-
Sciowe i sposoby ich konkretnego zastosowania w dzialalnoSci poznawczej
i praktycznej. Metodologie¢ w waskim znaczeniu tego stowa mo na okresli¢
jako nauke o metodach badan naukowych.

Podsumowujac, w nowoczesnej literaturze naukowej metodologie najcze-
Sciej pojmuje si¢ jako nauke o zasadach budowy, formach i sposobach dziatal-
nosci naukowo-poznawczej. Metodologia nauki daje charakterystyke sktadni-
kéw badania naukowego — jego obiektu, przedmiotu, zadan badania, ogétu
metod, Srodkéw i sposobéw badawczych niezbednych dla ich rozwiazania,
a tak e umo liwia spojrzenie na konsekwencje dziatalno$ci badacza w pro-
cesie rozwigzywania problemu naukowego. Wraz z rozwojem nauki, ksztat-
towaniem si¢ jej jako realnej sity wytwoérczej, ujawnia si¢ charakter wspdtza-
le noSci miedzy dziatalno$cia naukowa a dziatalno$cia praktyczna, ktéra
w coraz wigkszym stopniu opiera si¢ na wynikach nauki. Znajduje to od-
zwierciedlenie w ukazaniu metodologii jako nauki o metodach poznania na-
ukowego, skierowanego na przeksztatcenie Swiata.

Nale y réwnie uwzglednia¢ fakt, e wraz z rozwojem nauk spotecznych
pojawiaja si¢ szczegdtowe teorie dziatalnoSci. Na przyktad, jedna z takich
teorii jest teoria pedagogiczna, w ktérej sktad wchodzi szereg szczegéto-
wych teorii wychowania, edukacji, rozwoju, zarzadzania systemem o$wiaty
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itd. Prawdopodobnie powy szy fakt doprowadzit do jeszcze w¢ szego rozu-
mienia metodologii jako nauki o zasadach, budowie, formach i sposobach
dziatalnosci naukowo-poznawczej.

Co nalezy rozumie¢ przez pojecie metodologia pedagogiki? Sprébujmy
odpowiedzieé na to pytanie bardziej szczegdtowo.

W kregu pojeé, z ktérymi styka si¢ pedagog, termin ,,metodologia” wy-
stepuje jako jeden z najbardziej nieokreS§lonych, wieloznacznych, a nawet
odstraszajacych. Przyczyn tego faktu nale y szukaé poza zakresem nauki
pedagogicznej. Obecnie metodologia, z jednej strony, jest traktowana za-
réwno jako system zasad i sposobéw budowy dziatalno$ci teoretycznej i prak-
tycznej, jak i nauka o tym systemie; z drugiej — jako nauka o metodach po-
znania naukowego i przeksztalcenia Swiata; z trzeciej za§ — jako nauka
o pozycjach ideowych nauki, logice jej rozwoju i metodach badawczych.
Konkretyzujac powy sze podejScia wyodrebnia si¢ trzy poziomy metodolo-
gii: ogdlny, specjalistyczny i szczegdtowy.

Metodologia ogolna podaje najbardziej precyzyjne definicje dotyczace
powszechnych praw rozwoju $wiata obiektywnego, o miejscu i roli w nim
tych zagadnieni, ktére bada dana nauka.

Metodologia specjalistyczna lub metodologia konkretnej nauki pozwala
tej ostatniej formutowaé wtasne prawidtowosci, odnoszace si¢ do odregbnosci
rozwoju i funkcjonowania badanych przez nig zagadnien.

Metodologia szczegdélowa przejawia si¢ jako ogél metod, sposobow
i metodyk badania konkretng nauka ré nych zjawisk, ktére sa przedmiotem
i obiektem jej analizy.

Rozpatrzenie zjawisk pedagogicznych na wszystkich trzech poziomach
metodologii ukazuje petny obraz naukowy pedagogiki, tj. nastepuje zastepo-
wanie nauki jej metodologia lub uto samianie, przyréwnywanie pojec ,,na-
uka” i ,,metodologia” oraz ich synonimizacja. Takie podej$cie ewidentnie
przekracza zakres metodologii w systemie wiedzy naukowej i wymaga usci-
Slenia jej przedmiotu.

Doktadna analiza wymienionych pozioméw metodologii ukazuje, e me-
todologia og6lna jest niczym innym, jak podstawq filozoficzng nauki, w tym
przypadku — pedagogiki; metodologia specjalistyczna jest podstawq teore-
tyczng pedagogiki i tylko metodologia szczegétowa odpowiada pierwotne-
mu przeznaczeniu metodologii jako nauki o metodzie badan (analiza termi-
nologiczna). Nauke o metodach badain naukowych mo na rozpatrywaé jako:
* metodologie powszechna, bedaca §wiatopogladowa pozycja i ogdtem

metod filozoficznego poznania §wiata i wlasnego miejsca w §wiecie (me-

toda dialektyczno-materialistyczna, metoda indukcyjno-dedukcyjna, de-
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terministyczna [ukazanie zale noSci przyczynowo-skutkowych], metoda

analizy konkretno-historycznej itd.);

* metodologie ogolnonaukows, zawierajaca podejScie systemowe i calo-
Sciowe, optymalizacj¢ wybranych proceséw, podejscie aktywne i aksjo-
logiczne, charakterystyke ré6 nych typéw badai naukowych, ich etapy,
elementy itd.;

* metodologie konkretno-naukowa jako og6t metod, zasad badan i proce-
dur, stosowanych w tej lub innej dziedzinie naukowej;

* metodologie stosowana, taczaca w sobie metodyke i technik¢ przepro-
wadzenia konkretnego badania.

Przeprowadzenie badania naukowo-pedagogicznego wymaga od bada-
cza posiadania umiejetnosci postugiwania si¢ wszystkimi poziomami meto-
dologii cato§ciowo, poniewa one wzajemnie si¢ dopetniajg i konkretyzuja.
Przebywajac w hierarchicznej zale nosci, ka da kolejna metodologia (lub
poziom metodologii) wiacza w siebie wartoSci poprzedniej. Na przyktad,
metodologia konkretnej nauki zawiera zaré6wno problemy specyficzne dla
naukowego poznania w danej dziedzinie (np. wspo6tzale nos¢ pedagogiki
i psychologii), jak i problemy poprzednich pozioméw (np. podejScie syste-
mowe i modelowanie w pedagogice, indukcyjne i dedukcyjne drogi pozna-
nia rzeczywistosSci pedagogicznej).

Podsumowujac, mo na stwierdzié¢, e: metodologie pedagogiki nale y za-
liczy¢ do metodologii konkretno-naukowej i jest ona nauka o ogéle metod,
zasad badania i procedur, stosowanych w dziedzinie wiedzy pedagogicznej.

Najczes$ciej metodologie pedagogiki traktuje si¢ jako teori¢ metod badani
pedagogicznych, a tak e jako teori¢ niezbedna dla powstania koncepcji edu-
kacyjnych i wychowawczych. R. Barrou uwa a, e istnieje filozofia pedago-
giki, ktéra opracowuje metodologie badania. W zakres jej zadain wchodzi
réwnie opracowywanie teorii pedagogicznej, logiki i sensu dzialalnosci pe-
dagogicznej. Z tego punktu widzenia metodologia pedagogiki zawiera za-
réwno filozofie edukacji, wychowania i rozwoju, jak i metody badania, po-
zwalajace stwarzaé teorie proceséw i zjawisk pedagogicznych. Opierajac sie
na tej przestance, czeska pedagog-badaczka Jana Skalkova stwierdza, e
metodologia pedagogiki jest systemem wiedzy o podstawach i strukturze teorii
pedagogicznej.

W celu petnego ukazania istoty rozpatrywanego pojecia nale y podkre-
§li¢, e metodologia pedagogiki, oprécz ju omoéwionych, wypetnia tak e
inne funkcje:

* po pierwsze, okresla sposoby otrzymywania wiedzy naukowej odzwiercie-
dlajacej stale zmieniajaca si¢ rzeczywisto§¢ pedagogiczng (M.A. Danitow);
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po drugie, kieruje i warunkowuje gtéwny kierunek, za pomoca ktérego
osigga si¢ konkretny cel naukowo-badawczy (P.W. Koppin);

po trzecie, zabezpiecza wszechstronny odbiér informacji o badanym pro-
cesie lub zjawisku (M.N. Skatkin);

po czwarte, pomaga wprowadzeniu nowej wiedzy do zasobow teorii pe-
dagogiki (F.F. Korolow);

po piate, zabezpiecza uscilenie, wzbogacenie, systematyzacj¢ terminéw
i poje¢ w nauce pedagogicznej (W.J. Gmurman);

po szdste, stwarza system informacji, opierajacy si¢ na faktach obiektyw-
nych i logiczno-analitycznych narzedziach poznania naukowego (M.N.
Skatkin).

Te cechy pojecia ,,metodologia”, okreslajace jej funkcje w nauce, pozwa-

laja wyciagnaé wniosek, e metodologia pedagogiki jest konceptualnym
przedstawieniem celu, tresci, metod badania umo liwiajacych otrzymanie
maksymalnie obiektywnej, doktadnej, usystematyzowanej wiedzy o proce-
sach i zjawiskach pedagogicznych.

W zwiazku z powy szym w kazdym badaniu pedagogicznym mo na

wyodrebni¢ gléwne cechy metodologii:

po pierwsze, wyznaczenie celu badania z uwzglednieniem poziomu roz-
woju nauki, potrzeb dziatalnosci praktycznej, aktualnosci spotecznej i rze-
czywistych mo liwoS$ci naukowca lub grupy badaczy;

po drugie, poznanie wszystkich proceséw zachodzacych w badaniu
z punktu widzenia ich zale no$ci wewnetrznych i zewngtrznych, rozwoju
i samorozwoju.

po trzecie, rozpatrzenie zagadnien edukacyjnych i wychowawczych z po-
zycji wszystkich nauk o cztowieku: socjologii, psychologii, antropologii,
fizjologii, genetyki. Wynika to stad, e pedagogika jest nauka taczaca cala
nowoczesng wiedz¢ ludzkosci i wykorzystujaca wszystkie dane naukowe o
czlowieku w interesach stworzenia optymalnych systeméw pedagogicznych;
po czwarte, ukierunkowanie na podejscie systemowe w badaniu (struktu-
ra, wzajemny zwiazek elementéw i zjawisk, ich podporzadkowanie, dy-
namika rozwoju, tendencje, istota i wtasciwosci, czynniki i warunki);

po piate, ukazanie i rozwiazanie sprzecznosci w procesie edukacji i wy-
chowania, w rozwoju grupy lub osobowosci;

i, wreszcie, po szdste, opracowanie zwiazkéw teorii i1 praktyki, idei i ich
realizacji, ukierunkowanie pedagogéw na nowe koncepcje naukowe, nowe
myS§lenie pedagogiczne z jednoczesnym wyzbyciem sie idei przestarza-
tych, przezwycie eniem istniejacych w pedagogice postaw zachowaw-
czych i konserwatywnych.
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Obecnie szczegblnie wa ne znaczenie ma bynajmniej nienowy problem
podwy szenia jakoS$ci badai pedagogicznych. Metodologi¢ ukierunkowu-
je si¢ na okazanie pomocy pedagogowi-badaczowi przy formowaniu si¢
jego specjalistycznych umiejetno$ci w dziedzinie pracy badawczej. W ten
sposéb, metodologia otrzymuje normatywne ukierunkowanie, a jednym
z jej wa niejszych zadan staje si¢ metodologiczne zabezpieczenie pracy
badawcze;j.

Metodologia pedagogiki jako dziedzina poznania naukowego wystepuje
w dwbéch aspektach: jako system wiedzy i jako system dzialalnosci nauko-
wo-badawczej. Chodzi tu o dwa rodzaje dziatalno$ci — badania metodolo-
giczne i zabezpieczenie metodologiczne. Zadaniem badai metodologicznych
jest ukazanie prawidtowosci i tendencji rozwoju nauki pedagogicznej i jej
zwiazkéw z praktyka, zasad podniesienia jakosci badai pedagogicznych,
analiza zawartosci ich systemu poje¢ i wykorzystywanych metod. Natomiast
zabezpieczenie badan metodologicznych oznacza wykorzystanie posiada-
nej wiedzy metodologicznej w celu uzasadnienia programu badania i oceny
jego jakoSci w trakcie przeprowadzenia lub po zakoficzeniu takiego badania.

Ukazane ré nice uwarunkowuja wyodrgbnienie dwdch funkcji metodo-
logii pedagogiki — deskrypcyjnej, tj. opisowej, dopuszczajacej tak e formo-
wanie opisu teoretycznego obiektu, i preskrypcyjnej, tj. normatywnej, stwa-
rzajacej punkty orientacyjne dla pracy pedagoga-badacza. Obecnos$¢ tych
funkcji pozwala na wyodrebnienie dwéch grup — teoretycznych i normatyw-
nych — podstaw metodologii pedagogiki.

Do podstaw teoretycznych, petnigcych funkcje deskrypcyjne, zalicza sig:
e definicje metodologii;

* 0go6lna charakterystyke metodologii nauki, jej pozioméw;

* metodologie jako system wiedzy i system dziatalno$ci, Zrédta zabezpiecze-
nia metodologicznego dziatalnosci badawczej w dziedzinie pedagogiki;

* obiekt i przedmiot analizy metodologicznej w dziedzinie pedagogiki.
Podstawy normatywne rozpatruja nastgpujacy zakres probleméw:

* poznanie naukowe w pedagogice wsrdd innych form duchowego pozna-
nia Swiata, do ktérych nale y odnie$¢ poznanie ywiolowo-empiryczne
1 artystyczno-obrazowe odzwierciedlenie rzeczywistosci;

* charakter procesu wyznaczenia celdw, wyodrebnienie specjalnego obiek-
tu badaf, zastosowanie specjalnych §rodkéw poznania, jednoznacznosé
pojec;

* typologia badan pedagogicznych;

* charakterystyka badaf, na podstawie ktérych badacz mo e poréwnywaé
i ocenia¢ witasna prace naukowa w dziedzinie pedagogiki: problem, te-
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mat, aktualno$é, obiekt badania, jego przedmiot, cel, zadania, hipoteza,

bronione tezy, nowatorstwo, znaczenie dla nauki i praktyki;
* logika badania pedagogicznego itd.

Tymi podstawami okreslono obiektywny zakres badai metodologicznych.
Ich wyniki moga postu y¢ jako Zrédto uzupetniania tresci zar6wno metodo-
logii pedagogiki, jak i metodologicznej refleksji pedagoga-badacza.

W strukturze wiedzy metodologicznej E.G. Judin wyodrebnia cztery pozio-
my: filozoficzny, ogolnonaukowy, konkretno-naukowy i technologiczny.

Na zawarto$¢ pierwszego, wy szego poziomu filozoficznego metodologii,
przede wszystkim sktadaja si¢ ogdlne zasady poznania i kategorialny ustréj
nauki. Funkcje metodologiczne pelni caly system wiedzy filozoficzne;j.

Drugi poziom, tj. metodologia ogélnonaukowa, zawiera koncepcje teore-
tyczne, stosowane we wszystkich lub w wiekszosci dziedzin naukowych.

Trzeci poziom — metodologia konkretno-naukowa, zawiera ogét metod,
zasad badan i procedur, stosowanych w tej lub innej specjalistycznej dziedzi-
nie naukowej. Metodologia konkretnej nauki zawiera zaréwno problemy,
specyficzne dla poznania naukowego w danej dyscyplinie, jak i kwestie po-
jawiajace si¢ na wy szych poziomach metodologii.

Na czwarty poziom — metodologia technologiczna — sktada si¢ metodyka
i technika badan, tj. zestaw procedur niezbednych dla otrzymania wiarygod-
nego materialu empirycznego i jego pierwotnej obrébki, po ktérej materiat
ten mo na wiaczy¢ do ogdétu wiedzy naukowej. Na tym poziomie wiedza
metodologiczna ma wyrazZnie zaznaczony charakter normatywny.

Wszystkie poziomy metodologii pedagogiki tworza zto ony system,
w ramach ktérego miedzy nimi istniejg okres§lone wspéizale nosci. Warto
w tym miejscu podkresli¢, e poziom filozoficzny stanowi podstawowgq za-
warto$¢ zato el wszelkiej wiedzy metodologicznej, okreslajac Swiatopogla-
dowe podejscie do procesu poznania i przeksztalcenia rzeczywistosci.

Metodologia jako nauka o organizacji dzialalno$ci opiera si¢ na wiedzy
naukowej. Pedagog-badacz, przystepujac do dziatalno$ci naukowej, powi-
nien precyzyjnie u§wiadomi¢ sobie, czym jest nauka, jej organizacj¢, prawi-
dtowosci rozwoju, strukture wiedzy naukowej. Pedagog-badacz powinien
réwnie wyraznie rozumie¢ kryteria naukowos$ci nowej wiedzy, ktéra planu-
je uzyskaé, formy wiedzy naukowej, wykorzystywane przez niego w trakcie
badan oraz takie, za pomoca ktérych zamierza przedstawi¢ wyniki badani
naukowych, tj. wszystko to, na czym badacz bedzie opieraé si¢ podczas pra-
cy naukowo-badawczej, eby byla ona uSwiadomiona i zorganizowana. Row-
nie wilaczajac sie¢ w ka da innowacyjna pedagogiczna dziatalnos$¢ eduka-
cyjna, pedagog-praktyk bedzie zmuszony zbada¢ wszystko, co dla realizacji
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jego celow mo e zaoferowal wspoiczesna nauka. W zwigzku z tym musi on
réwnie wyraznie u§wiadomié sobie, jaka bywa wiedza naukowa, jak ona po-
wstaje 1 jak jest wykorzystywana, jaka specyfike ma pedagogika jako dziedzi-
na wiedzy naukowej w aspekcie mo liwo$ci jej zastosowania w praktyce itd.

Struktura wiedzy naukowej. Strukturalizacja wiedzy naukowej przebie-

ga na podstawie poszczegdlnych dziedzin nauki. W niniejszym opracowa-
niu autorzy ukazuja specyfike pedagogiki jako dziedziny wiedzy naukowe;.

1.

Pedagogika jest bezposrednio zwigzana ze wszystkimi naukami, ponie-
wa przygotowuje ona specjalistow dla wszystkich dziedzin nauki i dla
wszystkich rodzajow dziatalnosci zawodowe;j.

. Opiera si¢ na wykorzystaniu osiagni¢é prawie wszystkich nauk, przede

wszystkim filozofii, psychologii, fizjologii, cybernetyki, socjologii.

. Wyré nia si¢ nadzwyczajng zto onoscig obiektu badan, ktéry, prawdo-

podobnie jest najbardziej skomplikowany w poréwnaniu z obiektami
wszystkich innych nauk ze wzgledu na fakt, e wptywa na niego cale
mnoéstwo najré norodniejszych czynnikéw.

. Podstawowe kategorie pedagogiki, takie jak ,edukacja”, ,,wychowanie”,

,fozwo6j” itd. wyjasnia si¢ bardzo r6 nie. Wiele poje¢ pedagogiki pozostaje
nieprzettumaczalnych (ze wzgledu na zawarto$¢ tre§ciowa) na pojecia pe-
dagogiki istniejace w innych jezykach — angielskim, niemieckim itd.

. Pedagogika w pewnym sensie jest nauka o przysztosci, poniewa obecnie

proces edukacyjny powstaje opiera si¢ na pogladach spoteczeristwa na na-
uke i wychowanie we wspoétczesnych warunkach; tylko w szkole ucznio-
wie odbywaja nauke przez 12 lat, nastepnie uczg si¢ w jednej z wielu placé-
wek ksztalcenia zawodowego od roku do pieciu lat, a potem mija jeszcze
okolo dziesigciu lat po ukoniczeniu edukacji, zanim byly uczen i/lub stu-
dent uformuje si¢ jako jednostka i profesjonalista. W ciagu calego tego okresu
istotnie zmienia si¢ polityczne, spoteczne i ekonomiczne warunki ycia za-
réwno catego spoteczenistwa, jak i pojedynczego cztowieka.

. Realizacja osiagnieé pedagogiki w praktyce edukacji i wychowania

w znacznej mierze zale y od osobowoS$ci ka dego pedagoga, jego prze-
konan, da en, profesjonalizmu.

1.1.1. Metody i $rodki badari

Srodki i metody sa bardzo wa nymi komponentami sktadowymi logicz-

nej struktury organizacji dziatalnosci. Dlatego te skladaja si¢ one na du y
dziat metodologii, jako nauki o organizacji dziatalnosci i odnosza si¢ nie
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tylko do dziatalnoSci naukowej, ale rownie do praktycznej dziatalnoSci edu-
kacyjnej itd. W trakcie rozwoju nauki powstaja i doskonala si¢ Srodki pozna-
nia: materialne, matematyczne, logiczne, jezykowe. Oprécz tego, w ostatnim
czasie pojawily sie catkowicie nowe, informatyczne $rodki poznania. Wszyst-
kie te §rodki byly stworzone specjalnie. W tym sensie materialne, informa-
cyjne, matematyczne, logiczne, jezykowe §rodki poznania posiadaja wspdlng
ceche: sg konstruowane, tworzone, opracowywane dla tych lub innych ce-
16w poznawczych.

Materialne srodki poznania — sg to przede wszystkim narzedzia do badai
naukowych, zwigzane z empirycznymi metodami badan — obserwacja, pomia-
rem, eksperymentem. Srodki te sa bezposrednio skierowane na badane obiek-
ty, do nich nale y gtéwna rola w empirycznym sprawdzeniu hipotez oraz in-
nych wynikéw badaf naukowych, w odkryciu nowych obiektéw, faktéw.

Srodki informatyczne. Masowe wprowadzenie do procesu edukacyjne-
go techniki i technologii informatycznej, Srodkéw telekomunikacji nie tylko
w sposéb zasadniczy przeksztalcito proces edukacyjny, ale réwnie czyni
z nich $rodki poznania pedagogicznego.

Matematyczne srodki poznania. Rozwé6j matematycznych Srodkéw po-
znania, przenikajacych tak e do dziedzin humanistycznych, ma coraz wigk-
szy wplyw na rozwdj nowoczesnej nauki.

Pod wplywem matematycznych §rodkéw poznania zachodza istotne zmia-
ny w teoretycznym oprzyrzadowaniu nauk opisowych. Srodki matematycz-
ne pozwalaja usystematyzowac dane empiryczne, ujawniaé i formutowac ilo-
§ciowe zale nosci i prawidlowosci. Srodki matematyczne wykorzystuje sie
réwnie jako specjalne formy idealizacji i analogii (modelowanie matema-
tyczne). Obecnie w naukach opisowych, w tym tak e w pedagogice, naj-
wigksza rolg odgrywajg Srodki statystyki matematycznej.

Srodki logiczne. Podczas przeprowadzenia ka dego badania naukowiec
rozwiazuje zadania logiczne. Wykorzystanie §rodkéw logicznych w proce-
sie budowy rozwa an i zdobywania dowodéw pozwala badaczowi oddzie-
la¢ kontrolowane dowody od argumentéw intuicyjnych lub przyjmowanych
bezkrytycznie, btedne od prawdziwych, zamet od sprzecznosci.

Srodki jezykowe. Wa nym jezykowym srodkiem poznania sa prawidto-
wosci budowy pojeé (definicji). Podczas ka dego badania naukowego uczo-
ny zmuszony jest usci§la¢ wprowadzone wczedniej pojecia oraz u ywac no-
wych. Stwierdzenia zawsze sa zwiazane z jezykiem jako Srodkiem poznania
i wyra enia wiedzy.

W badaniach pedagogicznych istotng rol¢ odgrywa tak e wprowadzane
przez uczonego korelacje jezyka pedagogiki ze specyficznymi cechami
jezykéw nauk pokrewnych — psychologii, socjologii.
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1.2. Metodologiczne zasady badar

Rozpatrujac to zagadnienie, opieramy si¢ na zalo eniu, e metodologia
jest niczym innym, jak zastosowaniem zasad og6élnych i teorii podczas roz-
wigzywania zadad badawczych, probleméw konkretnej nauki. Jednocze$nie
nale y zaznaczy¢, e stopiet wspélnosci samych zasad jest r6 ny. Mo emy
moéwié tylko o najbardziej ogdlnych, tzw. powszechnych zasadach, prawach
i kategoriach. Wszystkie one majg charakter filozoficzny i w danym wypad-
ku dialektyka wystepuje jako ogdlna metodologia poznania naukowego.
Rozpatrzmy zatem podstawowe zasady metodologiczne badai psychologicz-
no-pedagogicznych.

Wielka role w pomy$lnym urzeczywistnianiu badan psychologiczno-peda-
gogicznych odgrywa zasada jednoSci teorii i praktyki. Praktyka jest podsta-
wowym kryterium prawdziwo$ci tego lub innego zato enia teoretycznego.
Natomiast teoria, ktéra nie opiera si¢ na praktyce, jest kontemplacyjna, bez-
owocna. Zadanie teorii polega na ukazaniu drogi praktyce. Praktyka, nie
poparta teorig naukowg, jest skazana na ywiotowos$¢, bezcelowosé, znikoma
efektywnos$¢. Dlatego te przy organizowaniu badai psychologiczno-peda-
gogicznych wa ne jest nie tylko opieranie si¢ na osiagnigeciach teorii psycho-
logiczno-pedagogicznej, ale rownie uwzglednianie rozwoju praktyki. Bez
glebokiej i wszechstronnej analizy naukowej dziatalnoSci praktycznej przy-
sztych specjalistow nie sposéb wytyczy¢ efektywnej drogi doskonalenia pro-
cesu edukacyjnego na wy szych uczelniach.

Jedna z zasad metodologicznych jest tworcze, konkretno-historyczne po-
dejscie do badanego problemu. Takiej postawy wymaga dialektyka. Do§wiad-
czenie wskazuje, e nie mo na doktadnie zbada¢ tego lub innego problemu
przygotowania przysztych specjalistow, wybierajac wylacznie szlaki wyzna-
czone wczesniej, dziatajac szablonowo, nie wykazujac inwencji twoércze;j.

W trakcie badai nale y szuka¢ wlasnych uargumentowanych wyja$nien
nowych faktéw, zjawisk, dopetnia¢ i usci§la¢ ustalone przekonania, nie baé
sie wykazywaé inwencji naukowej. Jednak inwencje¢ te nale y polaczyé
z naukowa zasadno$cia i przewidywalno$cia, poniewa badania psycholo-
giczno-pedagogiczne zwiazane sa z ludZmi, a ka dy kontakt z czlowiekiem
powinien go wzbogacaé¢ duchowo. Twoérczos¢ jest nierozerwalnie zwiazana
z podejSciem konkretno-historycznym do oceny zjawisk psychologiczno-
-pedagogicznych: to, co na pewnym etapie historycznym jest postgpowe,
w innych warunkach mo e by¢ reakcyjne. Inaczej méwiac, nie wolno oce-
nia¢ teorii psychologiczno-pedagogicznych powstatych w przesztosci z po-
zycji nowoczesnosci.
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Twércze podejscie do rozwiagzania badanego problemu jest $cisle zwigza-
ne z zasada obiektywnosci rozpatrywania zjawisk psychologiczno-pedago-
gicznych. Sztuka badacza polega na tym, by znalezé drogi i §rodki zrozu-
mienia sedna zjawiska, jego §wiata wewngtrznego, nie wnoszac przy tym
niczego zewnetrznego, subiektywnego.

Sukces badania psychologiczno-pedagogicznego w du ej mierze zale y
od realizacji zasady wszechstronnosci badania proceséw i zjawisk psycho-
logiczno-pedagogicznych. Ka dy fenomen pedagogiczny ma wiele powia-
zai z innymi zjawiskami i jego odizolowanie, rozpatrywanie jednostronne
niechybnie doprowadzi do znieksztalconych, btednych wnioskéw.

Metodologiczna zasada wszechstronno$ci zaktada kompleksowe podej-
Scie do badania proceséw i zjawisk pedagogicznych. Jednym z najwa niej-
szych wymagan podejscia kompleksowego jest ukazanie wszystkich wza-
jemnych powigzan badanego zjawiska, wszelkich majacych na niego wptyw
oddziatywan zewnetrznych, usunigcie wszystkich czynnikéw przypadko-
wych, znieksztalcajacych obraz badanego problemu. Innym istotnym wy-
maganiem takiego podejscia pozostaje wykorzystanie w trakcie badan ré -
norodnych metod oraz ich odmian.

Jedna z zasad metodologicznych badania psychologiczno-pedagogicz-
nego jest jednos$¢ aspektéw historycznego i logicznego. Logika poznania
obiektu lub zjawiska ukazuje logike jego rozwoju, tj. jego historie. Na przy-
ktad historia rozwoju osobowosci jest swoistym kluczem do zrozumienia
konkretnej osobowosci, podjecia praktycznych decyzji skierowanych na jej
wychowanie i edukacje. W historii rozwoju osobowosci przejawia si¢ jej istota,
poniewa cztowiek tylko wtedy staje si¢ osobowoscia, gdy posiada wtasng
historig, droge yciowa, biografie.

Metodologiczna zasada badania jest tak e systemowos¢, tj. systemowe
podejscie do badanych obiektéw. Zasada ta zaklada rozpatrywanie obiektu
badan jako systemu, ukazanie okre§lonej zto onosci jego elementdw (ujaw-
nienie i uwzglednienie wszystkich jest niemo liwe i niepotrzebne), okresle-
nie, klasyfikacje i uporzadkowanie zachodzacych miedzy tymi elementami
zwiazkéw, wyodrebnienie ze zbioru powiagzan systemowych umo liwiaja-
cych potaczenie ré6 nych elementéw w jeden system.

Podejscie systemowe ujawnia strukture (ukazujaca wzgledna ywotno$¢)
i organizacje (iloSciowa charakterystyke i ukierunkowanie) systemu. Ka dy
element systemu w zto onych procesach mo e wystepowaé jako samodziel-
ny system, a jego jako$¢ zale y nie tylko od jakosci poszczegélnych elemen-
tow, ale tak e od relacji poszczegdlnych elementéw ze Srodowiskiem.
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Wa na role metodologiczna w badaniach psychologiczno-pedagogicznych
odgrywaja kategorie dialektyki: istota i zjawisko; przyczyna i nastgpstwo;
konieczno$¢ i przypadkowos¢; mo liwos¢ i rzeczywistos$¢; tre$¢ i forma; jed-
nostkowos$¢, szczegoét i ogét itd. Kategorie te w rekach pedagoga sa nieza-
stgpionym Srodkiem metodologicznym pozwalajacym gleboko i wielostron-
nie rozpatrywaé zlo one problemy edukacji i wychowania przysztych spe-
cjalistow.

W przypadku psychologii i pedagogiki fakt ten oznacza, e, po pierwsze,
nawet unikatowe dos§wiadczenie psychologiczno-pedagogiczne zawiera cechy,
charakterystyczne dla ka dego doswiadczenia organizacji procesu edukacyj-
nego na uczelni wy szej, a po drugie, wszelkie ogélne tezy nale y potwier-
dza¢ doswiadczeniem, ukazywaé w nich podio e dla rozwoju i, wreszcie, po
trzecie, nie ma i nie mo e by¢ zaleceni, przydatnych na wszelkie wypadki

yciowe.

Na podstawie zgromadzonych faktéw odbywa si¢ proces podniesienia
poznania empirycznego do poziomu uogdlnienia teoretycznego. Zachodzi
przy tym charakterystyczny ruch od wiedzy jednostronnej do wielostronnej,
na podstawie pierwotnych uogdlnient powstaja okres§lone modele i idee, tacza
si¢ elementy zmystowe i racjonalne, w trakcie ktérych doznania zmystowe
i doSwiadczenia praktyczne uwalniaja si¢ od wszystkiego co przypadkowe
i podnosza si¢ do poziomu teoretycznego, charakterystycznego dla szeregu
podobnych zjawisk. Oczywiscie, wa ne jest, eby fakty byly rozpatrywane
w konkretnych uwarunkowaniach historycznych, catosciowo, z uwzglednie-
niem ich wzajemnych powigzan. Tylko w takim przypadku beda one prze-
konywajace.

Konkretne etapy i sposoby zbioru, obrébki, uogélnienia i analizy mate-
riatu faktycznego wyjasniaja prawa logiki naukowej, bedacej synteza logiki
dialektycznej i formalnej. Opanowanie myS$lenia naukowego pozostaje naj-
wa niejsza umiejetnoscia ka dego badacza.

Nale y podkredli¢, e myS$lenie naukowe przede wszystkim zaktada swo-
bodne operowanie przez badacza pojeciami i kategoriami naukowymi,
zwlaszcza odnoszacymi si¢ do tematu badania. Brak takich umiejetno$ci
uniemo liwia przeprowadzenie badarn naukowych i swobodne poruszanie
si¢ w literaturze naukowe;j.

Wa ne wymagania metodologiczne dotyczace badania probleméw psy-
chologiczno-pedagogicznych wynikaja z podstawowych praw dialektyki,
ktérej sednem jest prawo jednosSci i walki przeciwienstw, przejawiajace sie
w dziataniu sprzeczno$ci. Istniejg ré6 ne rodzaje sprzecznosci: wewngtrzne
i zewnetrzne, podstawowe i pochodne, gtéwne i drugorzedne. Na przyktad,
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rozpatrujac sprzeczno$ci wewnetrzne i zewngtrzne w psychologii i pedago-
gice istnieje nastepujaca klasyfikacja sprzecznos$ci rozwoju jednostki.

Do pierwszej grupy sprzecznosci, warunkujacych rozwéj osobowosci
przysztego specjalisty, zazwyczaj zalicza si¢ sprzeczno$ci zachodzace miedzy
czynnikami zewngtrznymi. Szacunek do osoby jest podstawowym warunkiem
pracy ka dego specjalisty. W zwiazku z tym, spotykajac si¢ z jakimkolwiek
przejawem ordynarno$ci, brakiem nale ytej uwagi, biurokratyzmem ze strony
kierownictwa, miodzi specjaliSci nierzadko gleboko to prze ywaja, co réw-
nie istotnie wpltywa na rozwdj ich osobowosci. Jednak w wigkszosci przy-
padkéw sprzeczno$ci zachodzace miedzy czynnikami zewnetrznymi,
warunkujacymi rozwdéj jednostki, sg sita napedowq jej harmonijnego formo-
wania si¢ i dojrzewania spotecznego.

Do drugiej grupy sprzecznoSci zaliczane sa zazwyczaj sprzecznoS$ci za-
chodzace migdzy czynnikami zewnetrznymi i wewnetrznymi. Najwa niejsze
sposéréd nich sg: sprzecznodci migdzy wymaganiami w stosunku do jednostki
a jej przygotowaniem do realizacji tych wymagan; migedzy nowymi wymaga-
niami a ustalonymi przekonaniami i zwyczajowym zachowaniem; migdzy
zewnetrznymi wymaganiami a wymaganiami osoby w stosunku do samej
siebie; miedzy poziomem przygotowania osoby a mo liwo$ciami wykorzy-
stania posiadanej wiedzy, umiejetnosci i nawykoéw w praktyce.

Do trzeciej grupy sprzecznoSci zaliczane sa sprzecznoS$ci zachodzace
miedzy czynnikami wewnetrznymi. U podstaw tych sprzecznosci le y nie-
ro6wnomierno$é rozwoju poszczegdlnych przejawdéw, cech, komponentéw
strukturalnych osoby. Do tej grupy sprzecznos$ci zalicza si¢ tak e sprzeczno-
$ci zachodzace migdzy sktadnikiem racjonalnym $§wiadomosSci a zmystami;
miedzy oczekiwaniami jednostki a jej realnymi mo liwo$ciami; miedzy no-
wymi potrzebami a starymi stereotypami zachowania si¢; miedzy nowym
a starym do$wiadczeniem itd. Jednak podstawowym i gtéwnym systemem
sprzecznos$ci wewnetrznych sa sprzecznosci zachodzace migdzy motywami
dziatalno$ci, tworzacymi realng podstawe konkretnej jednostki i bedacymi
bezposrednim przejawem systemu stosunkéw spotecznych tworzacych isto-
te tej jednostki. Badanie takiego systemu sprzeczno$ci pozostaje wa nym
zadaniem ka dego badania psychologiczno-pedagogicznego.

W rozwoju ka dego procesu i zjawiska zachodza wielorakie sprzeczno-
Sci. W zwigzku z tym doktadnie zrozumienie jakiegokolwiek zjawiska, jego
rozwoju jest niemo liwe bez konkretnej analizy systemu sprzeczno$ci wa-
runkujacych ten rozwdj.

Prawo przejScia zmian iloSciowych w jakoSciowe wymaga badania
wszystkich zjawisk psychologiczno-pedagogicznych w zwiazku z ich cha-
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rakterystyka jakoSciowa i iloSciowa. Ka dy cztowiek ma niezliczenie wiele
r6 norodnych cech, ktére mo na poréwnaé¢ z cechami innych ludzi. Jako
calo$ciowa okreslonos¢ jakoSciowa czlowiek jest istota spoteczna. Psychika
czlowieka posiada wilasna okre§lono$¢ jakosciowa. Jest ona petna przykia-
doéw tzw. czystego, naocznego przejawu prawa przejScia zmian ilo§ciowych
w jakosciowe. Na przyklad, do pewnego poziomu minimalne bodzce recep-
toréw (narzadéw odbierajacych bodZce zewnetrzne i wewngtrzne) nie do-
prowadzaja do powstawania u cztowieka odczué¢, w ka dym razie na pozio-
mie §wiadomym. Dopiero po przekroczeniu okreslonego poziomu (minimalny
prég odczucia) dane bodzZce zostaja przyjete §wiadomie, subiektywnie, od-
bywa si¢ ich odzwierciedlenie na jako$ciowo innym poziomie.

Prawo zaprzeczenia zaprzeczenia jako prawo usuwania starego i wpro-
wadzania nowego w procesie rozwoju postepowego, przy jednoczesnym
zachowaniu niektérych elementéw poprzedniego zjawiska lub procesu, ma
wielorakie przejawy w yciu cztowieka. Ka dy nowy etap w rozwoju osoby
lub grupy w znaczeniu SciSle filozoficznym jest zaprzeczeniem starego, lecz
zaprzeczenie to pozostaje czescia rozwoju postepowego. Wa ng role w ta-
kim zaprzeczeniu odgrywa samowychowanie jednostki, aktywna praca pe-
dagoga ukierunkowana na formowanie osobowosci przysztego specjalisty.

Rola metodologiczna rozpatrzonych zasad, praw dialektyki przejawia si¢
w konkretnym badaniu psychologiczno-pedagogicznym przede wszystkim
poprzez logike dialektyczna. W postaci skondensowanej wymagania logiki
dialektycznej, wszystkich rozpatrzonych, a tak e innych zasad i kategorii
dialektyki sprowadzaja si¢ do tego, by bada¢ przedmiot wszechstronnie, §le-
dzac jego rozwdj, nie zapominajac, e gldéwnym kryterium weryfikujacym
zawsze pozostaje praktyka. Takie sa najbardziej ogdlne wymagania metodo-
logiczne wobec konkretnego badania psychologiczno-pedagogicznego. Dia-
lektyka, jej prawa, kategorie w konkretnym badaniu sa uwzgledniane, przede
wszystkim, jako zasady powszechne.

Na podstawie zasad powszechnych uksztattowaty si¢ réwnie bardziej
szczegbtowe wymagania zasadnicze, ktére badacz dziedziny psychologii
i pedagogiki koniecznie powinien uwzglednia¢, np. zasada determinizmu;
jednosci oddzialywarn zewnetrznych i wewnetrznych warunkéw rozwoju; ak-
tywno$ci osobowosci; jednosci psychiki i dziatalnoSci; podejScia indywidu-
alnego, spotecznego, aktywnego i inne.

Zasada determinizmu naklada na badacza obowiazek uwzgledniania
wplywu ré nych czynnikéw na rozwdj zjawisk psychologiczno-pedagogicz-
nych. Podczas badania jednostki nale y uwzgledniaé niejako trzy podsyste-
my determinacji jej zachowania: przeszlo$¢, terazniejszos¢ i przyszto$¢, obiek-
tywnie przez zachowanie odzwierciedlane.
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Przesztos$¢ jednostki pozostawia §lad zaréwno na jej drodze yciowej, bio-
grafii, jak i cechach osobowych, moralnych i psychologicznych. Wptyw prze-
sztosci, historii rozwoju jednostki na jej zachowanie nosi charakter poSredni.
Bezposredni za§ wptyw na zachowanie, postgpowanie ma §wiadomos$¢, mo-
tywy dziatalno$ci jednostki. Dziatalno$¢ i kontakty z otoczeniem, a tak e
warunki wewnetrzne rozwoju jednostki sktadajg si¢ na system jej determina-
cji do doskonalenia sig.

Wyjatkowo wielki wptyw na rozwéj jednostki majg cele jej dziatalnosci,
ktére w znacznym stopniu ukierunkowane sa na przyszto§¢. W tym sensie
mo na méwié o przysztosci jako o podsystemie determinacji rozwoju jed-
nostki. W takim wypadku uswiadomiony cel jako prawo uwarunkowuje spo-
s6b, charakter dziatalnoSci jednostki i przez to ma istotny wplyw na jej roz-
woj. Wszystkie trzy podsystemy (przeszio$¢, terazniejszos$¢ i przysztosc) sa
determinowane, wzajemnie powigzane i wzajemnie uwarunkowane.

Zasada jednosci oddziatywan warunkéw zewnetrznych i wewnetrznych.
Zgodnie z tg zasada poznanie ycia wewnetrznego jednostki odbywa sie
w wyniku oceny zewnetrznych informacji o jej zachowaniu, dziatalno$ci
i czynach. W miare rozwoju spotecznego cztowieka coraz bardziej zto ona
staje si¢ jego natura wewngtrzna i ci¢ ar wlasciwy warunkéw rozwoju, we-
wnetrznych w odniesieniu do zewnetrznych. Wspoétzale nosé elementéw
wewnetrznych i zewnetrznych w rozwoju jednostki zmienia si¢ zardwno hi-
storycznie, jak i na poszczegdlnych etapach drogi yciowej cztowieka: im
bardziej jest on rozwinigty, tym w wiekszym stopniu postep jego osobowosci
jest zwiagzany z aktualizacja czynnikéw wewnetrznych.

Zasada aktywnej dziatalnosci jednostki akcentuje uwage badacza na
fakcie, e nie tylko otoczenie formuje jednostke, ale tak e jednostka jest ak-
tywnym obiektem poznania i przeksztalcenia otaczajacego Swiata. Ta zasada
zaktada rozpatrzenie wszystkich zachodzacych w jednostce zmian przez pry-
zmat jej dziatalnoSci. Wplyw dziatalnoSci na jednostke ma znaczenie ogrom-
ne. Poza dzialalno$cia cztowiek nie istnieje, ale istota czlowieka nie konczy
sie¢ na dziatalno$ci i nie mo e by¢ do niej sprowadzana i z nig catkowicie
uto samiana. Oddziatywania psychologiczno-pedagogiczne na jednostke
musza uwzgledniaé¢ charakter jej dziatalnoSci i nierzadko najbardziej efek-
tywne oddziatywania polegaja na zmianie, korekcie tej lub innej dziatalnosci
czlowieka.

Zasada rozwoju wskazuje, e rozpatrujac zjawiska psychologiczno-pe-
dagogiczne, nale y uwzglednia¢ ich zmienno$¢, ruch i state da enie do roz-
wigzywania sprzeczno$ci pod wptywem systemu determinant wewnetrznych
i zewnetrznych. Zasada rozwoju w psychologii i pedagogice zazwyczaj bywa
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rozpatrywana w dwdéch aspektach: rozwéj historyczny jednostki od jej po-
wstania do stanu wspdiczesnego — filogeneza; i rozwdj osobowosci konkret-
nego cztowieka — ontogeneza. Oprdcz tego mo na i trzeba rozpatrywaé roz-
woj 16 nych komponentéw jednostki — ukierunkowanie, charakter, inne cechy
osobowosciowe. Oczywiste jest, e efektywno$§¢ oddzialywan psychologicz-
no-pedagogicznych w decydujacym stopniu zale y od tego, na ile kompletnie

i doktadnie uwzglednia si¢ rozwdj przysztego specjalisty, poddanego oddzia-

tywaniu, na ile doktadnie uwzglednia si¢ rozwdéj systemu pedagogicznego.

Konkretna realizacja wszystkich tych regut odbywa si¢ zgodnie z zasada
podejscia indywidualnego, spotecznego, aktywnego. Ta zasada ukierunko-
wuje badacza na caloSciowe badanie jednostki z uwzglednieniem giéwnych
czynnikdw spotecznych jej rozwoju — §rodowiska spotecznego, wychowa-
nia, dziatalnos$ci osobowosci, jej aktywno$ci wewnetrzne;.

Zasady pozostaja bezposrednia metodologia naukowych badaf psycho-
logiczno-pedagogicznych, uwarunkowuja ich metodyke, wyjSciowe koncep-
cje teoretyczne, hipotezy.

Opierajac si¢ na rozpatrzonych wy ej zasadach, sprobujmy sformutowaé
wymagania metodologiczne dotyczace przeprowadzenia badai psychologicz-
no-pedagogicznych:

a) procesy i zjawiska nale y bada¢ takimi, jakie one sa, ze wszystkimi ich
stronami pozytywnymi i negatywnymi, sukcesami i trudno$ciami, bez
upigkszania; prowadzi¢ nie opis zjawisk, ale ich krytyczna analizg;

b) operatywnie reagowac¢ na nowo$ci w teorii i praktyce psychologii i peda-
gogiki;

¢) wzmacnia¢ praktyczne ukierunkowanie, wage i jakos$¢ zalecen;

d) mie¢ pewno$¢ prognozy naukowej, widzie¢ perspektywe rozwoju bada-
nego procesu, zjawiska;

e) kierowac sie Scista logika mysli, dba¢ o przejrzysto$¢ eksperymentu psy-
chologicznego lub pedagogicznego.

Na tej podstawie mo na okre§li¢ wymagania metodologiczne odnos$nie
do wynikéw przeprowadzenia badai psychologiczno-pedagogicznych, kté-
re zostaly przez nie uwarunkowane. Do nich zalicza si¢ obiektywno$¢, wia-
rygodno$¢, pewnos$¢ i stusznosé.
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1.3. Formy dziatalno$ci poznawcze;j
w dziedzinie pedagogiki

Nauka, mimo jej ogromnego znaczenia we wspoélczesnym Swiecie nie jest
jedyng forma jego poznania duchowego. Dla metodologii pedagogiki pro-
blem wyznaczenia specyfiki i miejsca poznania naukowego w odrdé nieniu
od innych form odzwierciedlenia rzeczywistosci jest kwestig bardzo zlo ona
i przy tym wecale nie ,,czysto akademicka”. Sposréd zarzutéw wysuwanych
pod adresem nauki pedagogicznej sa: bezdusznos¢, abstrakcyjnosé, pseudo-
naukowos$¢. Zajmujac stanowisko w tej sprawie, nale y uwzglednic¢ fakt, e
dziatalno$§¢ pedagogiczna pozostaje na tyle rozpowszechniona, wszechprze-
nikajgcg dziedzing bytu spotecznego, e uzasadnione byloby wyodrebnié ja
w szczegbdlng dziedzing Swiadomosci spotecznej. Obecnie w dziedzinie tej
mo na wskaza¢ przynajmniej trzy formy odzwierciedlenia: 1) odzwiercie-
dlenie rzeczywistosci pedagogicznej w ywiotlowo-empirycznym procesie
poznania; 2) artystyczno-obrazowe odzwierciedlenie rzeczywistosci peda-
gogicznej; 3) odzwierciedlenie rzeczywisto$ci pedagogicznej w poznaniu
naukowym.

Opierajac si¢ na pracach W.I. Zagwiaziiskiego, W.P. Kochanowskiego,
W.W. Krajewskiego i innych badaczy, postaramy si¢ ukazaé zawarto$¢ wy ej
wskazanych form odzwierciedlenia. Badacz opiera si¢ na danych ju zgroma-
dzonych w danej nauce, zaczerpni¢tych z dos§wiadczeri calej ludzkosci. Naj-
bardziej ogélnie nauke okresla sie jako dziedzine dziatalnosci cztowieka,
ktérej zadaniem jest opracowanie i systematyzacja teoretyczna obiektywnej
wiedzy o rzeczywistoSci.

Dziatalno§¢ w dziedzinie nauki — badanie naukowe — pozostaje szcze-
g6lna forma procesu poznania, systematycznym i ukierunkowanym bada-
niem obiektéw za pomocg metod naukowych, zakoficzone formowaniem
wiedzy o badanych obiektach.

Inna forma poznania jest poznanie ywiotowo-empiryczne. W pedagogi-
ce czegsto bywa tak, e te dwa rodzaje poznania — naukowe i zywiolowo-
-empiryczne nie odré niajg si¢ wystarczajaco wyraznie i uwa a si¢, e peda-
gog-praktyk, nie stawiajac przed soba specjalnych celé6w naukowych i nie
wykorzystujac srodkéw poznania naukowego, mo e nadal petni¢ funkcje
badacza. Czesto spotyka sie¢ poglad, e wiedz¢ naukowa mo na otrzymac
w procesie praktycznej dziatalnosci pedagogicznej, bez poznania podstaw
teoretycznych, tj. pokutuje poglad, e teoria pedagogiczna nieomal sama ,,wy-
rasta” z praktyki. Jest to bledne zato enie. Poznanie naukowe jest procesem
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szczegblnym. Sktada si¢ on z poznawczej dziatalno$ci ludzi, §rodkéw po-
znania, jego obiektéw i wiedzy. Przyjrzyjmy si¢ zatem ré nicom migdzy
poznaniem naukowym i ywiolowo-empirycznym.

Poznanie ywiotowo-empiryczne jest pierwotne. Istniato ono od zawsze
i istnieje do dziS. W trakcie tego poznania odbiér wiedzy nie jest oddzielony
od spoteczno-praktycznej dzialalnosci cztowieka. rédlem wiedzy sg ré no-
rodne dziatania praktyczne z obiektami. Na podstawie wlasnego do$wiad-
czenia ludzie poznaja cechy tych obiektéw, poszukuja najlepszych sposo-
béw oddzialywania na nie — ich obrébke, wykorzystanie.

W dziedzinie pedagogiki wiedza ywiotowo-empiryczna czerpana jest
z pedagogiki ludowej. Madro$¢ ludowa przekazata nam wiele sprawdzonych
rad pedagogicznych pod postacia przystow i porzekadet. W nich odzwier-
ciedlaja si¢ okreSlone prawidtowos$ci pedagogiczne. Wiedze takiego typu
otrzymuje rownie nauczyciel w procesie pracy praktycznej z dzieCmi.

Specyfika poznania naukowego, w odr6 nieniu od poznania ywioto-
wo-empirycznego, przede wszystkim polega na tym, e dziatalno$¢ poznawcza
w nauce prowadza nie wszyscy, a jedynie specjalnie przygotowane grupy
ludzi — pracownicy naukowi. Formg jej urzeczywistniania i rozwoju staje si¢
badanie naukowe.

W historii nauki powstaty i opracowywane sa nadal specjalne $rodki po-
znania, metody badania naukowego, podczas gdy poznanie ywiotowo-em-
piryczne takimi §rodkami nie dysponuje. Na przyktad do zasobéw §rodkéw
poznania naukowego mo na zaliczy¢: modelowanie, wykorzystywanie mo-
deli idealizowanych, tworzenie teorii, hipotez, eksperymentowanie.

Nauka w odré nieniu od ywiotowo-empirycznego procesu poznania bada
nie tylko takie przedmioty, z ktérymi ludzie maja do czynienia podczas bez-
posredniej praktyki, lecz réwnie takie, ktére ujawniaja si¢ w trakcie rozwo-
ju samej nauki. Nierzadko badanie tych przedmiotéw poprzedza ich wyko-
rzystanie praktyczne. W nauce zaczyna si¢ specjalnie badaé same rezultaty
dziatalnosci poznawczej — wiedze naukowa. Opracowywane sa kryteria, dzie-
ki ktérym wiedze naukowa mo na oddzieli¢ od wiadomosci ywiolowo-empi-
rycznych, od pogladéw, od rozwa an kontemplacyjnych, teoretycznych itd.

W odré nieniu od takich nauk, jak matematyka, fizyka lub logika, nauka
pedagogiczna korzysta z jezyka naturalnego, ze stownictwa powszechnie
u ywanego. Jednak, kiedy stownictwo takie trafia do zasobéw jezykowych
nauki, powinno naby¢ ceche charakterystyczna dla terminéw naukowych,
jaka jest jednoznaczno$¢. Pozwala ona na jednolite rozumienie tych termi-
néw przez wszystkich naukowcéw danej dziedziny. Gdy stowo z zasobdw
powszechnie u ywanej leksyki staje si¢ terminem naukowym, zawiera ono
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ci¢ ar ogromnej pracy naukowej. Dlatego gdy styszymy stuszne protesty
przeciwko zaSmiecaniu wyktadu naukowego, nie wolno ich traktowaé jako
apelu do odrzucenia terminologii naukowe;j.

Upraszczanie terminologii naukowej czesto okazuje si¢ niemo liwe dla-
tego, e termin to pewna formula, za ktéra stoi wieloletnia praca naukowa,
abstrahowanie, odkrycia. Préby zastgpienia ,,wlasnymi, prostymi, zrozumia-
tymi dla wszystkich stowami” terminu naukowego sg skazane na pora ke,
poniewa doprowadzitoby to do stanu, gdy zamiast krétkiego zdania przy-
sztoby pisaé cata ksia ke, a dokladniej, przepisywaé, poniewa opracowa-
nia, na podstawie ktérych przyjety zostal termin, ju zostaly napisane.

Proponowana przez badacza nowa wiedza naukowa wymaga odbioru
aktywnego, a nie percepcji pasywnej. Bez samodzielnej interpretacji takiej
wiedzy przez odbiorcéw pozostanie ona martwym, malo zrozumialym zbio-
rem rozwa an naukowych.

Istotnym brakiem w rozwoju nauki pedagogicznej jest niski poziom wy-
magai wobec jednoznacznos$ci terminologicznej. Wiadomo, e stworzenie
precyzyjnej i jednoznacznej terminologii jest jednym z najwa niejszych wy-
mogdéw stawianych metodologii naukowej. Problem ten nierzadko dotyczy
podstawowych kategorii pedagogicznych, jak chocia by ,,wychowanie”
i ,,edukacja”, ktére czasem bywaja traktowane niejednoznacznie nawet
w ramach jednej pracy naukowej. Empiryczna ré norodnos$¢ w traktowaniu
tych kategorii mo e sta¢ si¢ przeszkoda w badaniach nad teoretycznym i prak-
tycznym potaczeniem edukacji i wychowania. Wieloznaczno$¢, dozwolona
w jezyku potocznym, jest niedopuszczalna w nauce, zwlaszcza gdy dotyczy to
poszczegoblnej koncepcji catoSciowej. W przypadku, gdy badacz stosuje (bez
zastrze ef) niejednoznaczno$§¢ terminologiczng w tej samej pracy, ma to bez-
posredni wptyw na obni enie jej jakosci.

Nareszcie, kardynalna ré nica migdzy poznaniem naukowym a ywioto-
wo-empirycznym polega na tym, e badanie naukowe ma charakter syste-
matyczny i ukierunkowane jest na rozwiagzywanie problemdw, ktére zostaty
Swiadomie sformutowane jako cel.

Je eli wiedza empiryczna zostala wlaczona w system nauki, zatraca swoj
charakter ywiotowy. Je eli obserwacje nad wtasng praca lub nad pracg in-
nych pedagog-praktyk prowadzi w sposéb ukierunkowany i systematyczny,
wychodzac z pozycji naukowych, wykorzystujac okreslone Srodki poznania
naukowego, w takim wypadku otrzyma on material empiryczny, ktéry mo -
na wykorzysta¢ dla celéw analizy teoretycznej. Jednak badacz, ktéry da y
do tego, eby wszystkie konstrukcje teoretyczne wyprowadzaé¢ wytacznie
z doS$wiadczen, skazuje si¢ na prace mato wydajna, poniewa poznanie em-
piryczne nie daje wiedzy o sednie.
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Sformulowanie pojecia o r6 nicy miedzy powszednim, ywiotowo-empi-
rycznym, a naukowym procesem poznania jest dopiero pierwszym, chocia
bardzo wa nym punktem orientacyjnym dla oceny dziatalno$ci w obszarze
pedagogiki (z punktu widzenia przynale nosci procesu i rezultatoéw takiej
dziatalno$ci do dziedziny nauki). Podstawowe przejawy procesu poznania
naukowego to: charakter procesu wyznaczenia celéw, wyodrgbnienie spe-
cjalnego obiektu badania, zastosowanie specjalnych §rodkéw poznania, jed-
noznaczno$¢ terminéw. Je eli w jakiej§ pracy, nawet bardzo interesujacej
i po ytecznej dla praktyki, brakuje wytycznych dotyczacych sposobéw po-
zyskania wiedzy o tym lub innym obiekcie pedagogicznym, a tak e brakuje
pozostatych przejawdw procesu poznania naukowego oznacza to, e takiej
pracy nie mo na uwa a¢ za opracowanie naukowe.

Podsumowujac, mo emy stwierdzi¢, e badania naukowe w dziedzinie
pedagogiki to specyficzny rodzaj dzialalnosSci poznawczej, w trakcie ktérej
za pomocg ré norodnych metod ujawniajg si¢ nowe, wczesniej nieznane stro-
ny i cechy badanego obiektu. Przy tym glowne zadanie badania polega na
ukazaniu zwigzkéw wewnetrznych, prawidtowosci i sit napedowych rozwo-
ju proces6w lub zjawisk pedagogicznych.

Ka de badanie naukowe odbywa si¢ na podstawie pewnych wskazéwek
metodologicznych. Metodologia charakteryzuje stosunek badacza do anali-
zy rzeczywisto$ci. Ona przenika w same sedno badania, przejawia si¢ w jego
zamiarach, metodyce i wynikach.

Wedtug charakteru i zawartosci, badania w dziedzinie pedagogiki dziela
si¢ na fundamentalne, stosowane i opracowania.

Badania fundamentalne pozwalaja rozwigzywac zadania o charakterze
strategicznym. Ich cechami charakterystycznymi sa: teoretyczna aktualnos¢,
przejawiajaca si¢ w ukazaniu prawidlowoS$ci, zasad lub faktéw, majacych
zasadniczo wa ne znaczenie, koncepcyjnos¢, historyzm, analiza krytyczna
naukowo bezpodstawnych zalo efi, wykorzystanie metodyk adekwatnych
do natury poznawanych obiektéw rzeczywistosci, nowatorstwo i naukowa
wiarygodno$¢ otrzymanych wynikéw. Jednak giéwnym kryterium fundamen-
talnego badania w dziedzinie pedagogiki jest rozwiazanie perspektywiczne-
go zadania, jakim jest przygotowanie rozwoju nauki w ciagu najbli szych
10-15 i wiecej lat, jak rownie takie rozwa ania teoretyczne, ktére wnosza
powa ne zmiany w logike rozwoju samej nauki.

Podstawowymi przejawami badan stosowanych sa: ich blisko$¢ do aktu-
alnych potrzeb praktyki, poréwnawcze ograniczenie selekcji badania, ope-
ratywno$¢ w przeprowadzeniu i wprowadzeniu wynikéw itd. Rozwiazujac
operatywne zadania pedagogiki, badania stosowane opieraja si¢ na bada-

— 927 —



Podstawy metodologii pedagogiki

niach fundamentalnych, ktére dostarczaja im narzedzi pomagajacych zorien-
towaé si¢ w szczegdtowych problemach, daja wiedze teoretyczng i logiczna,
pozwalaja okres$li¢ najbardziej racjonalna metodyke badania. Z kolei bada-
nia stosowane daja cenny materiat dla badain fundamentalnych.

Do opracowan w pedagogice zazwyczaj odnosza si¢ zalecenia metodyczne
dotyczace wybranego problemu z zakresu edukacji i wychowania, instruk-
cje, pomoce i opracowania metodyczne. Opieraja si¢ one na badaniach sto-
sowanych i nowatorskim doswiadczeniu pedagogicznym. Charakterystycz-
nymi cechami opracowan sa: celowo$¢, konkretnos¢, jasnos¢ i stosunkowo
niewielka objetosé.

Specyficznym rodzajem badania naukowo-pedagogicznego jest docieka-
nie, uogdlnienie i wprowadzenie w praktyke nowatorskich dos§wiadczef na-
uczania i wychowania. Cechg szczegdlna badain podobnego typu jest fakt,

e zazwyczaj badania te sg czeScia konkretnej praktyki pedagogicznej i do-
stepne sa dla ka dego nauczyciela.

1.3.1. Nauka jako instytucja spoteczna

System placéwek naukowych Ukrainy sktada si¢ z setek instytutéw aka-
demii nauk, instytutéw badawczych i o§rodkéw akademii edukacji, akade-
mii nauk medycznych, akademii rolniczych i tysigcy naukowo-badawczych
instytutéw bran owych.

Znaczna cz¢$¢ potencjalu naukowego w ka dym kraju zawsze byla sku-
piona na wy szych uczelniach. Fakt ten mo na z jednej strony wyjasni¢ tym,

e w celu zabezpieczenia wysokiego poziomu nauczania w szkotach wy-

szych niezbedna jest wysoko wykwalifikowana kadra naukowo-pedago-
giczna. Z drugiej strony, pozwala to wciaga¢é mtodych naukowcé6w prosto
z taw studenckich do badann naukowych. W wy szych placéwkach oSwiato-
wych — uniwersytetach, akademiach i instytutach pracuje, w zale nosci od
liczebnosci studentéw od kilkuset do kilku tysiecy oséb kadry profesorsko-
naukowej. Oprocz tego, praca naukowa odbywa si¢ rOwnie w instytutach
doskonalenia zawodowego, na przyktad w znajdujacych si¢ w ré nych regio-
nach Ukrainy instytutach i akademiach doskonalenia pracownikéw o$wiaty.
Zadna praca naukowa nie mo e odbywaé sie bez odpowiedniej infrastruktury.
Sa to tzw. instytucje wspomagania naukowego: wydawnictwa naukowe, cza-
sopisma naukowe, zaklady budowy oprzyrzadowania naukowego itd., ktére
wystepuja w roli niejako podbran y nauki jako instytucji spolecznej.
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Nauka jako instytucja spoteczna mo e funkcjonowaé wylacznie pod wa-
runkiem posiadania specjalnie przygotowanej wykwalifikowanej kadry na-
ukowej. Przygotowanie naukowej (naukowo-pedagogicznej) kadry na Ukra-
inie odbywa si¢ poprzez studia doktoranckie, w wyniku ktérych kandydaci
otrzymuja stopien naukowy doktora nauk [kandydat nauk].

Osoby, ktére otrzymaty tytut doktora nauk, po ukonficzeniu przewodu ha-
bilitacyjnego, stanowia naukowa (naukowo-pedagogiczng) kadre o wy szej
kwalifikacji — doktorzy habilitowani [doktor nauk].

Jednocze$nie ze stopniami naukowymi wykladowcy wy szych placowek
oSwiatowych, otrzymuja tytuly naukowe, ktére odzwierciedlaja stopieni ich
kwalifikacji pedagogicznych: docenta (zazwyczaj sg to doktorzy nauk po-
siadajacy sta pracy wyktadowcy na uczelni wy szej i opublikowane prace
naukowe) i profesora (zazwyczaj sa to doktorzy habilitowani posiadajacy
du e prace naukowe — podreczniki, monografie).

Obecnie wiele szko6t srednich zatrudnia pracownikéw naukowo-pedago-
gicznych z uczelni wy szych lub instytucji naukowych. Fakt, e w szkotach
ogblnoksztalcacych, liceach, w placowkach ksztalcenia zawodowego pracu-
je coraz wigcej doktorow i doktoréw habilitowanych, §wiadczy o tym, e
rownie te placowki oSwiatowe coraz czesciej beda prowadzié dziatalnosé
naukowo-badawcza.

1.3.2. Cechy indywidualnej dziatalno$ci naukowej

1. Pracownik naukowy powinien wyraZnie rozgranicza¢ ramy swojej dzia-
talnosci i okresli¢ cele witasnej pracy naukowej. W nauce, tak samo jak
w ka dej innej dziedzinie dziatalno$ci zawodowej, odbywa si¢ naturalne
rozgraniczenie pracy. Pracownik naukowy nie mo e zajmowacé si¢ ,,nauka
w ogéle”, nie mo e nawet zajmowal si¢ pedagogika ,,w ogdle”, a powi-
nien wyodrebni¢ wyrazny i waski kierunek pracy, postawi¢ konkretny cel
i konsekwentnie da y¢ do jego osiagniecia.

Jedna z gtéwnych cech pracownika naukowego jest zdolno§¢ skupie-
nia si¢ tylko na tym problemie, ktérym si¢ zajmuje, a wszystkie pozostate,
»poboczne” kwestie, musi wykorzystywac tylko w tej mierze i na tym
poziomie, na jakim sg one opisane w istniejacej na dzien dzisiejszy litera-
turze naukowe;.

2. Praca naukowa opiera si¢ na osiagnig¢ciach poprzednikéw. Przed przyste-
powaniem do pracy naukowej majacej na celu rozwiazanie jakiego§ pro-
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blemu, nale y zbadaé cata literatur¢ przedmiotu, zapoznac si¢ z osiagnie-

ciami w danej dziedzinie dokonanymi przez poprzednikéw.

3. Pracownik naukowy powinien opanowaé terminologi¢ naukowa i $cisle
przestrzegaé jej u ywania. W ka dej nauce mo na zaobserwowaé zjawi-
sko réwnoleglego istnienia ré nych szkét naukowych. Na przyktad, edu-
kacja problemowa zajmuja si¢ szkoty M.I. Machmutowa, I.J. Lerniera,
T.W. Kudriawcewa (méwiac o szkole naukowej, nale y mie¢ na uwadze
nieformalng grupe, stworzona przez wybitnych uczonych). Ka da szkota
naukowa ma wlasny aparat pojeciowy.

4. Wyniki ka dej pracy naukowej, ka dego badania powinny obowiazkowo
przybra¢ forme pisemnag — naukowe sprawozdanie, odczyt, referat, arty-
kul, ksig ka itd.

Oprécz tego, liczba i objetos¢é publikacji naukowych sa réwnie wskazni-
kiem, wprawdzie formalnym, produktywnosci ka dego pracownika nauko-
wego i ka dy badacz stale prowadzi i uzupelnia spis swoich opublikowa-
nych prac.

1.4. Metoda poznania naukowego

Dziatalno$¢ cztowieka w ka dej jej formie (naukowa, praktyczna itd.)
wyznacza caly szereg czynnikéw. Ostateczny jej wynik zale y nie tylko od
tego, kto dziata (podmiot) lub na co ona jest ukierunkowana (obiekt), ale
roéwnie od tego, jak przebiega dany proces, jakie sposoby, Srodki byly wy-
korzystane. Wtasnie to sktada si¢ na problemy metody.

Metoda (grec. — spos6b poznania) — ,,droga do czegokolwiek”, sposéb
osiagniecia celu, w okre§lony sposéb uporzadkowana dziatalno$¢ podmiotu
w ka dej jej formie.

Podstawowa funkcja metody — wewnetrzna organizacja i uregulowanie
procesu poznania lub praktycznego przeksztalcenia jakiego$ obiektu. Oté
pojecie metody (w ka dej jej formie) sprowadza si¢ do ogdétu okreslonych
przepiséw, sposobéw, norm poznania i dziatania. Jest ona systemem zale-
cefi, zasad, wymagan, ktére powinny ukierunkowywaé badacza na rozwia-
zanie konkretnego problemu, osiagni¢cie okreslonego rezultatu w ka dej sfe-
rze dzialalnosci. Metoda dyscyplinuje poszukiwanie prawdy, pozwala (je eli
jest poprawna) zaoszczedzié wysilek i czas, poruszaé si¢ do celu najkrétsza
droga. Prawdziwa metoda jest rodzajem swoistego kompasu, dzigki ktéremu
podmiot poznania i dziatania wyznacza wtasng droge, pozwalajaca na unik-
nigcie bledéw.
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Pojecie ,,metoda naukowa” nale y rozumie¢ jako ,,ukierunkowane po-
dejscie, droge, za posrednictwem ktdrej osigga si¢ postawiony cel. Jest to
zestaw 16 nych poznawczych sposobdéw i operacji praktycznych, ukierun-
kowanych na nabycie wiadomo$ci naukowych” (Kochanowski 1999). W psy-
chologii i pedagogice metoda naukowa rozumiana jest jako system sposo-
béw, odpowiednich dla zawartoSci i zadan danej nauki.

Pojecie ,,metoda” stosuje si¢ w szerokim i waskim znaczeniu tego stowa.
W szerokim znaczeniu oznacza ono proces poznawczy, w ktérym zawarto
kilka sposobéw. Na przykilad metoda analizy teoretycznej zawiera tak e syn-
teze, abstrahowanie, uogdlnienie itd. W waskim znaczeniu ,,metoda” ozna-
cza specjalne sposoby dyscypliny naukowej. Na przyktad w psychologii
i pedagogice sa to: metoda obserwacji naukowej, metoda ankietowania, me-
toda eksperymentalna i inne.

Na ka dym etapie rozwoju nauki znaczenie metody poznania bylo wyso-
ko oceniane przez wszystkich badaczy. Na przyktad Francis Bacon poréw-
nywal metode z pochodnia, oSwietlajacq podré nikowi droge w ciemnoSci,
i byt zdania, e nie mo na liczy¢ na sukces w rozwiazywaniu jakiegokol-
wiek problemu, idgc fatszywg droga. Filozof ten da yt do stworzenia takiej
metody, ktéra bytaby ,,organem” (narzgdziem) poznania, zapewniajacym czto-
wiekowi przewage nad przyroda. W charakterze takiej metody widziat on
indukcje, ktéra wymaga od nauki opierania si¢ na empirycznej analizie, ob-
serwacji i eksperymentach, eby na tej podstawie mo na bylo poznaé przy-
czyny i prawa.

Kartezjusz nazywat metoda ,,doktadne i proste zasady”, ktérych prze-
strzeganie sprzyja wzrostowi wiedzy, pozwala odré ni¢ zafalszowane od
prawdziwego. Uczony ten mowit, e lepiej nie rozmyslaé o odnajdywaniu
ré nych prawd, ni czyni¢ to bez wykorzystania jakiejkolwiek metody,
a zwlaszcza, bez dedukcyjno-racjonalistyczne;j.

Istotny wktad w metodologi¢ poznania naukowego wniosta niemiecka
filozofia klasyczna (Georg Hegel) i materialistyczna (Karol Marks), ktérzy
dosy¢ gleboko opracowali metode dialektyczng — odpowiednio na podsta-
wie idealistycznej i materialistycznej.

W.P. Kochanowski uwa a, e ,ka da metoda oka e si¢ nieefektywna,
a nawet bezu yteczna, je eli bedzie ona wykorzystywana nie jako «nié prze-
wodnia» w naukowej lub innej formie dzialalnosci, a jako gotowy szablon
do «przemalowywania» faktéw. Gtéwnym przeznaczeniem ka dej metody
jest, w oparciu o odpowiednie zasady (wymagania, zalecenia itp.), zapew-
ni¢ pomys$lne rozwiazanie okre§lonych probleméw poznawczych i prak-
tycznych, wzrost wiedzy, optymalne funkcjonowanie i rozwdj tych lub in-
nych obiektow”.
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Biorac pod uwage powy sze rozwa ania, mo emy wyciggnaé nastepuja-
ce wnioski:

1. Metoda, z zasady, stosowana jest nie w izolacji, a w potaczeniu, wspoél-
dziataniu z innymi metodami. Oznacza to, e ostateczny wynik dziatalno-
Sci naukowej w du ej mierze zale y od tego, w jakim stopniu umiejetnie
i efektywnie wykorzystano ,,w sprawie” heurystyczny potencjal ka dej
ze stron tej lub innej metody i wszystkie je razem. Ka dy element metody
istnieje nie sam przez si¢, lecz jako czes$¢ catosci i stosuje si¢ jako catosé.
Szczegblne znaczenie ma zdolno$¢ opanowania przeciwnych podej$¢ me-
todologicznych i ich poprawne polaczenie.

2. Powszechng podstawg systemu wiedzy metodologicznej jest filozofia jako
metoda uniwersalna. Jej zasady, prawa i kategorie okreslaja ogdélny kieru-
nek i strategi¢ badania, ,,wypetniaja” wszystkie inne poziomy metodolo-
gii, w sposdb szczegdlny przenikaja si¢ wzajemnie i materializuja si¢
w konkretnej formie na ka dym z tych pozioméw. W badaniu naukowym
nie mo na ogranicza¢ si¢ tylko zasadami filozoficznymi, nie wolno réw-
nie zostawia¢ ich poza uwaga, jako co$ nieodpowiadajacego naturze danej
dziatalno$ci. Oczywiscie, je eli przez pojecie filozofia bedziemy rozu-
miec poszukiwanie wiedzy w jej najogélniejszej, najszerszej formie, to
filozofi¢ mo na uwa aé za ,,matke wszystkich poszukiwari naukowych”.
Historia poznania i praktyki potwierdzity ten wniosek.

3. W swoim zastosowaniu ka da metoda modyfikuje si¢ w zale nosci od
konkretnych warunkéw, celéw badania, charakteru rozwigzywanych pro-
bleméw, cech obiektu, tej lub innej dziedziny zastosowania metody (przy-
roda, spoleczeristwo, poznanie), specyfiki badanych prawidtowosci, oso-
bliwoS$ci zjawisk i proceséw (materialne lub duchowe, obiektywne lub
subiektywne). W zwiazku z powy szym tre$¢ systemu metod, wykorzy-
stywanych do rozwiazania okreslonego problemu, zawsze jest konkretna,
poniewa w ka dym wypadku tre$¢ jednej metody lub systemu metod
modyfikuje si¢ zgodnie z natura badanego procesu.

1.4.1. Klasyfikacja metod poznania naukowego

Rozmaito$¢ rodzajéw dzialalnosci cztowieka warunkuje ré6 norodne spek-
trum metod, ktére moga by¢ klasyfikowane wedtug najré niejszych zato en
(kryteriow). Przede wszystkim nale y wyodrebni¢ metody dziatalnoéci ducho-
wej, idealnej (w tym tak e naukowej) i metody dziatalno$ci materialnej (prak-
tycznej). Obecnie stalo si¢ oczywiste, e system metod, metodologia, nie
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moga by¢ ograniczone tylko do dziedziny poznania naukowego, lecz po-
winny przekraczaé jej zasigg i koniecznie wlacza¢ w zakres swojego zainte-
resowania réwnie dziedzing praktyki. Rownocze$nie nale y uwzglednic
Sciste wspétdziatanie tych dwdéch dziedzin dziatalno$ci cztowieka.

Co za$ sie tyczy metod nauki, to podstaw do ich podzialu na grupy mo e
by¢ kilka. Ot6 , w zale nosci od roli i miejsca w procesie poznania nauko-
wego mo na wyodrebni¢ metody formalne i treSciowe, empiryczne i teore-
tyczne, fundamentalne i stosowane, metody badania i wykladu itp. Zawar-
to§¢ badanych przez nauke obiektéw stu y jako kryterium do ré nicowania
metod przyrodoznawstwa i metod nauk spoteczno-humanistycznych. Z ko-
lei metody nauk przyrodniczych moga by¢ podzielone na metody badania
przyrody nieo ywionej i metody badania przyrody o ywionej. Wyodrebnia
sie rownie metody jakoSciowe i iloSciowe, jednoznaczno-deterministyczne
i probabilistyczne, metody poznania bezposredniego i posredniego, orygi-
nalne i pochodne itd.

Do charakterystycznych cech metody naukowej (obojetnie do jakiego typu
ona si¢ odnosi) najczeSciej zalicza si¢: obiektywno$¢, odtworzenie, heury-
styka, konieczno$é, konkretno$¢ i inne.

W nowoczesnej nauce wykorzystuje si¢ wielopoziomowa koncepcje wie-
dzy metodologicznej. W tym przypadku wszystkie metody poznania nauko-
wego, zdaniem W.P. Kochanowskiego, mo na podzieli¢ na nastepujace pod-
stawowe grupy (wedtug stopnia wspdlnoty i zakresu ich zastosowania).

1. Metody filozoficzne, wsréd ktérych najstarszymi sa metoda dialek-
tyczna i metafizyczna. W gruncie rzeczy ka da koncepcja filozoficzna ma
funkcje metodologiczna, jest szczegdlnym sposobem dziatalnos$ci umysto-
wej. Dlatego te metody filozoficzne nie ograniczaja si¢ do dwéch wy ej
wymienionych. Do nich zalicza si¢ tak e takie metody, jak analityczna, intu-
icyjna, fenomenologiczna, hermeneutyczna.

Metody filozoficzne wskazuja wylacznie najogélniejsze kierunki bada-
nia, jego strategi¢ generalna, ale nie zastepuja metod specjalnych i nie okre-
Slaja ostatecznego rezultatu poznania wprost i bezposrednio. DoS§wiadczenie
pokazuje, e im bardziej ogélna jest metoda poznania naukowego, tym bar-
dziej jest ona nieokreslona odno$nie do zalecenia konkretnych krokéw po-
znania, tym wieksza jest jej niejednoznaczno$¢ w stwierdzeniu ostatecznych
wynikéw badania.

2. Ogoélnonaukowe sposoby i metody badania niejako wystepuja w cha-
rakterze swoistej ,,metodologii poSredniej” miedzy filozofig a fundamentalny-
mi teoretyczno-metodologicznymi zalo eniami nauk specjalnych. Do zakresu
poje¢ ogdlnonaukowych najczesciej zalicza si¢ takie pojecia, jak ,,informa-
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cja’, ,,model”, ,struktura”, ,funkcja”, ,system”, ,element”, ,,optymalno$¢”,
»prawdopodobieristwo™ i inne.

Cechami charakterystycznymi poj¢¢ ogdlnonaukowych sa, po pierwsze,
»przenikanie” w ich tre$ci poszczegdlnych cech, przejawéw, poje¢ pojedyn-
czych nauk i kategorii filozoficznych. Po drugie, mo liwo$¢ formalizacji,
usciSlenia za pomoca Srodkéw teorii matematycznej, logiki symboliczne;.

Je eli kategorie filozoficzne zawieraja w sobie maksymalnie mo liwy sto-
pien wspélnoty, tj. czynnik konkretno-powszechny, to dla poje¢ ogdlnonau-
kowych bardziej wtaSciwy jest czynnik abstrakcyjno-ogdlny (jednakowy).
Pozwala to ukazaé pojecia ogdélnonaukowe za pomocg Srodkéw abstrakcyj-
no-formalnych.

Na podstawie pojec i koncepcji ogélnonaukowych formutowane sa odpo-
wiednie metody i zasady poznania, ktére zabezpieczaja zwigzek i optymalne
wspoétdziatanie filozofii ze specjalistyczng wiedza naukowa i jej metodami. Do
zasad i sposobéw ogdlnonaukowych zalicza si¢: systemowo-jednostkowy
i strukturalno-funkcjonalny, cybernetyczny, probabilistyczny, modelowanie,
formalizacj¢ i szereg innych.

Wa na rola pojeé¢ ogdélnonaukowych polega réwnie na tym, e dzigki
swojemu ,,charakterowi posredniemu” zapewniaja one posrednie przenikanie
sie wiedzy filozoficznej 1 wiedzy poszczegdlnych nauk (jak réwnie odpo-
wiednich metod). Chodzi o to, e wiedza filozoficzna nie naklada si¢ w czysto
zewnetrzny, bezposredni sposéb na wiedze poszczegdlnych nauk. W zwigz-
ku z tym préby przeniesienia wprost specjalnej naukowej tresci na jezyk
kategorii filozoficznych sa, z zasady, niekonstruktywne i mato efektywne.

3. Metody poszczegélnych nauk — jest to ogét metod, zasad poznania,
sposobdw i procedur badawczych, stosowanych w tej lub innej nauce. Sa to
metody mechaniki, fizyki, chemii, biologii i nauk spoteczno-humanistycz-
nych. Oméwione w dalszej czegsci niniejszego opracowania metody badan
psychologiczno-pedagogicznych odnosza si¢ do metod poszczegdlnych nauk.

4. Metody dyscyplinarne — jest to system metod, stosowanych w tej lub
innej dyscyplinie naukowej, wchodzacej w jakakolwiek dziedzing nauki lub
powstatej na pograniczu nauk. Ka da fundamentalna nauka jest komplek-
sem dyscyplin majacych wilasny specyficzny przedmiot i wtasne metody
badan.

5. Metody badan miedzydyscyplinarnych — jest to ogét szeregu synte-
tycznych, integracyjnych metod (powstatych w wyniku potaczenia elemen-
téw ré nych poziomdéw metodologii), ukierunkowanych w giéwnej mierze
na pogranicza dyscyplin naukowych. Szerokie zastosowanie metody te zna-
lazty w realizacji kompleksowych badaf i programéw naukowych.
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Metodologia zatem nie mo e by¢ sprowadzona do jakiej$ jednej, nawet
bardzo wa nej metody. Naukowiec nigdy nie powinien polegac na jakiej$
jednej nauce, nigdy nie powinien ogranicza¢ metody swojego myS§lenia do
jednej filozofii. Zdaniem W.P. Kochanowskiego ,,Metodologia nie jest tak e
prosta suma poszczegélnych metod, ich «mechaniczna jedno$cia» lecz zto-

onym, dynamicznym, cato§ciowym, subordynowanym systemem Sposobdw,
zasad r6 nych pozioméw, zakresdw dzialania, ukierunkowania, mo liwosci
heurystycznych, zawartoSci, struktur itd.”.

1.4.2. Klasyfikacja metod badari psychologiczno-pedagogicznych

Obecnie zostaly okreslone niektére podejécia do budowy systemu metod
psychologii i pedagogiki. Najogdlniej wszystkie one zazwyczaj dziela si¢
wedlug stopnia wspdlnosci na trzy grupy:

1. Powszechna metoda badania naukowego — dialektyczna. W tym punk-
cie system metod psychologii i pedagogiki jest identyczny z metodologia
i metodami ka dego poznania naukowego. Metoda dialektyczna jako pod-
stawa wszystkich innych metod badaii immanentnie jest w nich obecna.
2. Metody badani stosowane w psychologii i pedagogice, ogélne dla szeregu
nauk. Metody te czgsto nazywane sa ogolnonaukowymi logicznymi me-
todami poznania.

3. Szczegotlowe metody psychologii i pedagogiki, wtasciwe wylacznie dla
tych nauk.

Podobna klasyfikacja metod znajduje uznanie zar6wno w psychologii,
jak 1 w pedagogice. Ot6 , stopien wspdlnosci (ogdlne — szczegdlne — pojedyn-
cze) wystepuje jako wspdlne kryterium dla klasyfikacji metod naukowych.
Jednak w zwigzku z tym, e metoda jest sposobem osiggnigcia okreS§lonych
wynikéw w poznaniu i praktyce i e zawsze zawiera ona dwie organicznie
zwigzane czedci — obiektywna i subiektywna, w psychologii i pedagogice szcze-
gbtowe metody badan przyjeto klasyfikowaé wedtug catego szeregu zalo efi.

Na przykiad E.I. Monoszon (Bsedenue 6 nayunoe ucciedogamie no neoa-
eoeuke, 1988), opierajac si¢ na zalo eniu, e ka de badanie psychologiczno-
-pedagogiczne realizowane jest na trzech poziomach — empirycznym, teore-
tycznym i metodologicznym, proponuje odpowiednio klasyfikowaé metody
badania.

Badacz ten jest zdania, e na pierwszym poziomie ksztattuja si¢ nowe
fakty nauki i na podstawie ich uogélnienia formulowane sa prawidtowosci
empiryczne. Na drugim poziomie pojawiaja si¢ i formutuja podstawowe,
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ogblne prawidtowosci pedagogiczne, pozwalajace wyjas$ni¢ wczedniej od-
kryte fakty, a tak e przepowiedzie¢ i przewidzie¢ przyszie. Na trzecim, me-
todologicznym, poziomie na podstawie badan empirycznych i teoretycznych
formutowane sa ogélne zasady i metody badania zjawisk pedagogicznych,
budowania teorii. Wychodzac z powy szego, autor wyodrgbnia empiryczne,
teoretyczne i metodologiczne metody badan psychologiczno-pedagogicznych.

W.I. Zagwiazinski uwa a, e metody badan psychologiczno-pedagogicz-
nych mo na zgrupowaé¢ wedlug ré6 nych cech (Zagwiazinski, Atachanow
2001). Na przyktad, biorac pod uwage cechy przeznaczenia, w jednym przy-
padku, mo na wyodrebni¢ metody zbioru materiatu faktycznego, jego inter-
pretacji teoretycznej, skierowanego przeksztalcenia. W innym za$ przypadku,
wyodrebnia si¢ metody diagnostyki, objasnienia, prognozowania, korekcji,
obrébki statystycznej materiatu i inne. Jednocze$nie, biorac pod uwage po-
ziom przeniknigcia w istote¢ badanych zjawisk psychologiczno-pedagogicz-
nych, uczony wyodrgebnia dwie grupy metod — badania empirycznego i teo-
retycznego. Pierwsza grupa metod opiera si¢ na doSwiadczeniu, praktyce,
eksperymencie itp., a druga jest zwigzana z abstrahowaniem od rzeczywisto-
$ci zmystowej, budowaniu modeli itd.

Podobne podejscie do klasyfikacji metod badan psychologiczno-pedago-
gicznych mo na spotka¢ w pracach W.P. Dawydowa (Dawydow 1997). Mie-
dzy innymi uwa a on, e w psychologii i pedagogice dzielenie metod badan
na empiryczne i teoretyczne jest bardzo wzgledne. Chodzi o to, e w syste-
mie metodycznym tych nauk takie ogélnonaukowe logiczne metody badan
(E.I. Monosz nazywa je metodologicznymi metodami badarn), jak analiza
i synteza, indukcja i dedukcja, poréwnanie, klasyfikacja itp., organicznie spla-
taja si¢ z metoda konwersacji, eksperymentu, analizy wynikéw dziatalnosSci
oraz innymi tradycyjnymi metodami tych nauk. W wielu podrecznikach psy-
chologii i pedagogiki ogélnonaukowe logiczne metody badafi wczesniej na-
wet nie byty rozpatrywane. Dopiero w ostatnich monografiach, podreczni-
kach i pomocach naukowych zaczeto akcentowaé konieczno$¢ rozsadnego
stosowania danych metod w badaniach psychologiczno-pedagogicznych.
Wynika to z faktu, e logiczna kultura badania znacznie podnosi jego sku-
teczno$¢. Czynnik ten jest zwlaszcza widoczny w czasie, kiedy w nowocze-
snej psychologii i pedagogice stosowane sa zlo one metody badania, jest
wykorzystywana analiza wieloaspektowa, metoda analogii, metoda formali-
zacji, metoda modelowania i inne. W zwiazku z tym, e rozpatrywane meto-
dy logiczne, sposoby mys§$lenia sa niejako czesécia sktadowa tradycyjnych
metod psychologiczno-pedagogicznych, préba odniesienia wielu z tych tra-
dycyjnych metod do grupy empirycznych jest do§¢ wzgledna. W praktyce
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metody te przewy szajg konstatacje empiryczne, proste ukazania tych lub
innych faktéw psychologiczno-pedagogicznych, poniewa zawieraja w so-
bie element analizy teoretycznej.

Opierajac si¢ na wnioskach W.P. Dawydowa, warunkowo mo na wyod-
rebni¢ grupy empirycznych i teoretycznych metod badan psychologiczno-
-pedagogicznych. Umownos$¢ ta pozwala glebiej zorientowaé si¢ w sednie
systemu metod, podnies¢ kulture pracy badawcze;j.

Do grupy teoretycznych metod badan W.P. Dawydow zalicza: teoretyczng
analize i syntezg, abstrahowanie i konkretyzacje¢, indukcje i dedukcje, meto-
de modelowania. Natomiast w grupie empirycznych metod badai znalazty
sie: obserwacja, konwersacja, metody ankietowe (ankietowanie, wywiad, te-
stowanie, socjometria), eksperyment i inne.

Oprécz wymienionych grup metod, W.P. Dawydow i W.I. Zagwiazinski
uwa aja za mo liwe wyodrebnienie w osobng grupe¢ pomocniczych metod
badani psychologiczno-pedagogicznych, do ktérych zaliczaja matematyczne
i statystyczne metody interpretacji rezultatéw pracy naukowe;j.

Jednoczesnie, klasyfikacja zaproponowana przez W.P. Dawydowa wy-
r6 nia si¢ wyodrebnieniem w osobng grup¢ metod poréwnawczo-historycz-
nych badan psychologiczno-pedagogicznych: genetycznych, historycznych
i poré6wnawczych. Badacz stusznie uwa a, e zjawiska i procesy pedago-
giczne mo na wszechstronnie zrozumie¢ wylacznie pod warunkiem doktad-
nego zbadania ich stanu wspdélczesnego i poprzedniego rozwoju, ogélnych
i szczegétowych cech w konkretno-historycznych warunkach.

Dalsza analize metod badan psychologiczno-pedagogicznych bedziemy
prowadzi¢ z uwzglednieniem wtasnie takiej klasyfikacji.

1.4.3. Ogdlnonaukowe logiczne metody i sposoby poznania

W zwiagzku z tym, e ogdélnonaukowe logiczne metody poznania a priori
wykorzystywane sa w ka dym badaniu psychologiczno-pedagogicznym,
niezale nie od tego czy jest ono przeprowadzane na poziomie teoretycznym
czy empirycznym, nale y w tym miejscu przedstawi€ ich istote bardziej szcze-
gétowo. Przypomnijmy, e do nich zalicza si¢ metody analizy, syntezy, abs-
trahowania, idealizacji, uogélnienia, indukcji, dedukcji i analogii.

Podkre§lmy od razu, e w niniejszym opracowaniu przedstawione meto-
dy poznania beda rozpatrzone z pozycji ogdlnometodologicznej. Postaramy
sie¢ rownie ukazac istote empirycznego i teoretycznego poziomu badania
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w psychologii i pedagogice, koncentrujac uwage na szczegétach zastosowa-

nia wymienionych metod w konkretnych warunkach.

Opierajac si¢ na podejéciu zaproponowanym przez W.P. Kochanowskie-
go (Kochanowski 1999), postaramy si¢ krétko scharakteryzowaé ka da spo-
sréd ogdlnonaukowych, logicznych metod poznania.

1. Analiza (grec. — rozlo enie, rozbiér) — rozto enie obiektu na kompo-
nenty w celu ich samodzielnego zbadania. W encyklopediach pedagogicz-
nych mo na spotkaé nastepujaca definicje analizy: analysis — badanie ka -
dego elementu lub cechy zjawiska jako czes$ci catosci, rozto enie badanego
przedmiotu lub zjawiska na sktadniki, wyodrgbnienie w nim poszczegdlnych
cech. Analize¢ mo na scharakteryzowaé jako proces rozto enia, rozdzielenia
przedmiotéw i zjawisk na niektdre cechy (czesci) w celu ich zbadania. Jed-
nak takie podejscie nie zaklada wyjasnienia, ukazania i badania tej podstawy
calosci, ktéra taczy wszystkie cechy, czesci przedmiotu, zjawiska w catosc.
Zadanie analizy polega na tym, by z ré nego rodzaju danych, niekiedy dos¢
luznych, objasniajacych niektére zjawiska i fakty, przedstawi¢ ogdlny cato-
Sciowy obraz procesu, ujawni¢ wlasciwe mu prawidtowosci, tendencje.

Zwrécenie si¢ do literatury filozoficznej daje nam jeszcze kilka pojecio-
wych znaczeni, w ktérych z ré nych stron rozpatrywana jest istota pojecia
sanaliza” (B.A. Biriukow, 1.G. Gierasim, M.K. Mordaszwili i inni):

* u ywa si¢ jej w logice i teorii poznania w znaczeniu podstawowego lo-
gicznego Srodka, podstawowej operacji logicznej, uzyskania wiedzy po-
przez wytacznie logiczng obrébke danych;

* jako metoda badania w ogdle, stanowiaca podstawe naukowej dialektycznej
metody poznania;

* jako metoda badania i opisu formalnych zasad i struktur, wykorzystywa-
nych przez nauke;

* jako sposéb uzyskania wiedzy o przedmiocie w trakcie jego badania, jako
specjalny $rodek badania zjawisk.

Na szczegélng uwage zastuguje charakterystyka analizy z pozycji dialek-
tyki, gdzie jest ona traktowana jako specjalny §rodek badania zjawisk
i uzyskiwania teoretycznej wiedzy o tych zjawiskach. Podstawowe poznaw-
cze zadanie analizy dialektycznej polega na tym, by z ré norodno$ci cech
badanego przedmiotu wyodrebni¢ jego istote (nie poprzez mechaniczne roz-
fo enie catosci na czedci, ale poprzez wyodrebnienie i zbadanie cech podsta-
wowej sprzecznoSci w przedmiocie), ukazaé podstawe, taczaca wszystkie
jego cechy w catos$¢ i wyprowadzi¢ na tej podstawie prawidlowos$¢ rozwija-
jacej sie catosci.
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W pedagogice analiza wystepuje jako metoda lub sposéb poznania rze-
czywistosci pedagogiczne;j.

Analiz¢ stosuje si¢ zar6wno w dziatalno$ci rzeczywistej (praktyka), jak
i w mySlowej. Rozré nia si¢ nastgpujace rodzaje analizy: mechaniczny roz-
bidr; stwierdzenie sktadu dynamicznego; ukazanie form wspdtdziatania ele-
mentéw catosci; znajdowanie przyczyn zjawisk; wykazanie pozioméw wie-
dzy i jej struktury itp. Analiza nie powinna pomija¢ jakoSci przedmiotow.
W ka dej dziedzinie wiedzy znajduje si¢ swoista granica rozto enia obiektu,
po ktérej przekroczeniu przechodzimy do innego $wiata wtasciwosci i pra-
widlowos$ci (atom, molekuta itp.). Odmiang analizy jest tak e rozbidr kate-
gorii (zbioréw) przedmiotéw na podkategorie — klasyfikacja i periodyzacja.

2. Synteza (grec. — potaczenie, aczenie, uktadanie) to potaczenie realne
lub myslowe ré nych cech, czeséci przedmiotu w jedng calosé. W ten sposob,
syntez¢ nale y rozumieé jako proces praktycznego lub mys$lowego jedno-
czenia catosci z czesci lub polaczenie ré6 nych elementéw, cech przedmiotu
w jedng catos$¢, niezbedny etap poznania. Jednocze$nie nale y wzig¢ pod
uwage, e synteza nie jest dowolnym, eklektycznym potaczeniem ,,wyrwa-
nych” czgdci, ,.kawateczkéw” calodci, ale dialektyczng calo$cig z wyodreb-
nieniem istoty. Wspoétczesna nauke charakteryzuje nie tylko wewnatrz-, ale
i migdzydyscyplinarna synteza, a tak e synteza nauki oraz innych form $wia-
domosci spotecznej. Wynikiem syntezy jest catkowicie nowy twér, ktérego
cecha jest nie tylko zewnetrzne potaczenie wilasciwosci komponentéw, ale
tak e wynik ich wewnetrznych zwiazkéw wzajemnych i wspéizale nosci.

Analiza i synteza sa dialektycznie powiazane. Odgrywaja one wa na role
w procesie poznawczym i zachodza na wszystkich jego poziomach.

3. Abstrahowanie jako metoda naukowego poznania. ,,Abstrakcja (tac. —
oddzielenie, odtaczenie, oderwanie) — a) aspekt, moment, czg$¢ catosci, frag-
ment rzeczywistosci, co§ nierozwinietego, jednostronnego, fragmentaryczne-
go (abstrakcyjnego); b) proces mySlowego wyodrebniania z szeregu cech
i zwiazkéw badanego przedmiotu lub zjawiska z jednoczesnym wyodrebnie-
niem wtasciwos$ci interesujacych w danym momencie podmiot (abstrahowa-
nie); ¢) wynik abstrahujacej dziatalno$ci mys$lenia (abstrakcja w wagskim
znaczeniu)”. Za pomocy abstrakcji powstaty wszystkie pojecia logiczne. Sa to
ré nego rodzaju ,,przedmioty abstrakcyjne”, ktérymi moga by¢ zaré6wno osob-
no wzigte pojecia i kategorie (,,rozwéj”, ,,myS§lenie” itp.), jak i ich systemy
(najbardziej rozwinietymi spos$réd nich sa matematyka, logika i filozofia).

Wyjasnienie, ktére z rozpatrywanych wilasciwosci sa istotne, a ktére dru-
gorzedne, pozostaje gtdéwnym problemem abstrahowania. OdpowiedZ na
pytanie, co w obiektywnej rzeczywisto$ci wyodrebnia abstrahujaca czyn-
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no$¢ myslenia, od czego myS§lenie odrywa sig, w ka dym konkretnym przy-

padku zale y przede wszystkim od natury badanego przedmiotu lub zjawiska,

a tak e od zadai poznania. W trakcie swojego rozwoju historycznego nauka

przechodzi od jednego poziomu abstrakcyjnoéci do drugiego, wy szego.

Istniejg ré ne rodzaje abstrakcji:

e abstrakcja utozsamienia, w wyniku ktdérej wyodrebnia si¢ ogélne cechy
i zale noSci badanych metod. Tworzone sa odpowiadajace tym metodom
kategorie powstate na ustanowieniu réwnosci przedmiotéw z danymi ce-
chami lub zale nosciami, uwzglednia si¢ czynnik identyczno$ci w przed-
miotach i odbywa si¢ abstrahowanie od wszystkich ré nic miedzy nimi;

* abstrakcja izolujaca — akty tzw. czystej abstrakcyjnosci, pozwalajacej na
wyodrebnienie pewnych wtasciwosci i stosunkéw, ktére zaczyna si¢ trak-
towaé jako samodzielne indywidualne przedmioty (,,przedmioty abstrak-
cyjne” — ,,dobro¢”, ,,empatia” itp.);

* abstrakcja aktualnej nieskonczonosci w matematyce — powstaje, kiedy
zbiory nieskoficzone rozpatruje si¢ jak skoficzone. W tym wypadku ba-
dacz abstrahuje od zasadniczej niemo liwo$ci utrwalenia i opisania ka -
dego elementu nieskoficzonego zbioru, przyjmujac takie zadanie jako
skonczone;

* abstrakcja potencjalnej wykonalnoSci — opiera si¢ na zalo eniu, e mo na
urzeczywistni¢ ka da, ale skoniczona liczbe operacji w procesie dziatal-
nosci matematycznej.

Abstrakcje rozr6é nia si¢ tak e wedlug poziomoéw (kategorii). Abstrakcje
wychodzace od przedmiotéw realnych nazywane sg abstrakcjami pierwsze-
go poziomu. Abstrakcje wychodzace od abstrakcji pierwszego poziomu na-
zywane sa abstrakcjami drugiego poziomu itd. Najwy szym poziomem abs-
trakcji charakteryzuja si¢ kategorie filozoficzne.

4. Idealizacja jako metoda poznania naukowego najczegsciej rozpatrywa-
na jest jako specyficzny rodzaj abstrahowania. Idealizacja jest myslowe kon-
struowanie poje¢ o obiektach nieistniejacych i niemo liwych do wykonania
w rzeczywistoSci, ale tak e takich, dla ktérych istnieja pierwowzory w $wie-
cie realnym.

W procesie idealizacji zachodzi maksymalne oddalenie od wszystkich
realnych witasciwosci przedmiotu z jednoczesnym wprowadzeniem do za-
warto$ci tworzonych poje¢ cech nieistniejacych w rzeczywistosci. W rezul-
tacie powstaje tzw. obiekt idealizowany, ktérym mo e operowaé mySlenie
teoretyczne przy odzwierciedleniu realnych obiektow.

W wyniku idealizacji powstaje taki model teoretyczny, w ktérym charak-
terystyki i cechy poznawanego obiektu (przedmiotu, zjawiska) nie tylko sa
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oddalone od faktycznego materialu empirycznego, ale réwnie poprzez my-
Slowe wyodrebnienie wystepuja w postaci bardziej gwattownej i petnej, ni-
eli w rzeczywisto$ci. Ostatecznie idealizowany obiekt wystepuje jako od-
zwierciedlenie realnych przedmiotéw i proceséw. Utworzywszy za pomoca
idealizacji w takiego typu obiektach konstrukcje teoretyczne, mo na réw-
nie poézniej operowaé nimi w rozwa aniach tak jak z przedmiotem realnie
istniejagcym i budowaé schematy abstrakcyjne rzeczywistych proceséw, nie-
zbedne do glebszego ich zrozumienia.

W ten sposéb idealizowane przedmioty nie wystepuja jako czyste fikcje,
niemajace niczego wspdlnego z rzeczywistoScia, ale sa wynikiem dos¢ zto-

onego, posredniego jej odbicia. Idealizowany obiekt ukazuje w poznaniu

rzeczywiste przedmioty, jednak nie wedlug wszystkich, a tylko doktadnie
wyznaczonych cech. Obiekt taki jest uproszczonym i schematyzowanym
obrazem rzeczywistego przedmiotu. Z zasady teoretyczne twierdzenia bez-
posrednio odnoszg si¢ nie do rzeczywistych obiektéw, ale do obiektow ide-
alizowanych, z ktérymi poznawcza dzialalno§¢ pozwala ustala¢ zasadnicze
zwiazki i prawidlowosci, niedostepne podczas badania rzeczywistych obiek-
téw, rozpatrywanych w catej ich ré6 norodnosci cech i zwigzkéw empirycz-
nych. Idealizowane obiekty sg wynikiem ré nych eksperymentéw myslowych,
skierowanych na realizacj¢ pewnego niewykonalnego w rzeczywistoSci
przypadku.

5. Uogolnienie, po pierwsze, jako metoda poznania naukowego wystepu-
je w formie logicznego procesu przej$cia od jednosci do ogdtu, od mniej
ogdélnej do bardziej ogblnej wiedzy, ustalenia ogélnych cech i przejawdéw
przedmiotéw; po drugie, jako rezultat tego procesu: uogdlnione pojecie, opi-
nia, prawo, teoria. Otrzymanie uogdlnionej wiedzy pozwala glebiej pokazac
rzeczywisto$é, zrozumiel jej istote. Rozré nia si¢ dwa rodzaje uogdlnieni na-
ukowych: wyodrebnienie wszystkich cech (abstrakcyjno-ogdlne) lub tylko
istotnych (konkretno-ogdlne, tj. prawo).

Wedtug innych zato et mo na wyodrebni¢ uogélnienia: a) od poszcze-
g6lnych faktéw, zdarzeni do ich wyra enia w mys$lach (uogdlnienie induk-
cyjne); b) od jednej mysli do innej, bardziej ogdlnej mysli (uogdlnienie lo-
giczne). PrzejScie myslowe od bardziej ogdlnego do mniej ogdlnego sktada
sie¢ na proces ograniczenia. Uogdlnienie nie mo e by¢ bezgraniczne. Jego
granicg sa kategorie filozoficzne, ktére nie maja pojecia rodzajowego i dlate-
go nie mo na ich uogélnic.

6. Indukcja (fac. — wprowadzenie) to logiczna metoda (sposéb) badania,
zwiazana z uogdlnieniem wynikéw obserwacji i eksperymentéw, a tak e pro-
cesem mySlowym skierowanym od jednoSci do ogétu. W indukcji wyniki
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doswiadczenia ,,naprowadzaja” na ogdél, indukuja go. Poniewa doswiad-
czenie zawsze pozostaje nieskoniczone i niepetne, wnioski indukcyjne za-
wsze maja charakter problematyczny (probabilistyczny). Indukcyjne uogdl-
nienia zazwyczaj rozpatrywane sa jako prawdy dos§wiadczalne albo prawa
empiryczne. W stowniku jezyka polskiego pojecie indukcja ttumaczone jest
jako sposéb rozwa an polegajacy na ,,wyprowadzaniu wnioskéw ogélnych

z przestanek bedacych szczegdlnymi przypadkami tych wnioskéw™.

W.P. Kochanowski wyodrebnia nastepujace rodzaje uogdlnieit induk-
cyjnych:

A. Indukcja popularna wystepuje wtedy, gdy regularnie powtarzajace si¢
cechy, obserwowane u pewnych przedstawicieli badanego zbioru (klasy)
i utrwalane w przestankach wniosku indukcyjnego, przenoszone s3 na
wszystkich przedstawicieli badanego zbioru (klasy), w tym réwnie na
niezbadane jego czegsci. Oté to, co jest stuszne w ,,n” obserwowanych
przypadkéw, jest stuszne réwnie w nastepnym lub we wszystkich podob-
nych obserwowanych przypadkach. Jednak wyciagnigety wniosek czesto
okazuje si¢ fatszywy (na przyklad ,,wszystkie biale tabedzie”), co nastepu-
je wskutek poSpiesznego uogélnienia. W ten sposéb, omawiany rodzaj
uogdlnienia indukcyjnego wystepuje dopdty, dopdki nie natrafi na przy-
padek, przeczacy mu (na przyktad fakt obecnosci czarnych tabedzi). Po-
pularng indukcje nierzadko nazywa si¢ réwnie indukcjg przez wylicze-
nie (indukcja enumeracyjna).

B. Indukcja niezupelna wystepuje wtedy, gdy pojawia si¢ stwierdzenie, e
wszystkim przedstawicielom badanego zbioru (klasy) przystuguje wtia-
Sciwo$¢ ,,n” na podstawie tego, e ,,n” charakteryzuje pewnych przedsta-
wicieli tego zbioru. Na przykiad fakt, e niektdre metale maja wtasciwosé
przewodzenia pradu elektrycznego, oznacza, i wszystkie metale prze-
wodzg prad elektryczny.

C. Indukcja zupelna wystepuje wtedy, gdy pojawia sie stwierdzenie, e
wszystkim przedstawicielom badanego zbioru przystuguje cecha ,,n” na
podstawie otrzymanej podczas badania do§wiadczalnego informacji o tym,
i ka dy przedstawiciel badanego zbioru posiada witasciwos¢ ,,n”.

Rozpatrujac indukcj¢ zupelng, nale y pamigtaé, e, po pierwsze, nie
daje ona nowej wiedzy i nie przekracza granic tego, co znajduje sie W jej
przestankach. Niemniej jednak, ogélne wnioski otrzymane na podstawie
badania pojedynczych przypadkéw, sumuja zawarta w nich informacje, po-
zwalaja ja uogdlnié, usystematyzowaé. Po drugie, chocia wnioski z induk-
cji zupelnej maja w wigkszosSci przypadkéw wiarygodny charakter, jednak
nie sa one wolne od btedéw. Bledy te powstaja gtéwnie w nastepstwie
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opuszczenia jakiego$ pojedynczego przypadku (czasem Swiadomie, umysl-

nie, eby udowodni¢ swoja stusznos¢), wskutek czego wnioski nie do-

tycza wszystkich przypadkéw i przez to sa nieuzasadnione.

D. Indukcja naukowa wystepuje wtedy, gdy oprécz formalnego uzasadnie-
nia uogdlnienia otrzymanego droga indukcyjna, przedstawia si¢ treSciowe
dodatkowe uzasadnienie jego prawdziwos$ci, w tym réwnie za pomocg
dedukcji (teorii, praw). Indukcja naukowa jest Zrédtem wiarygodnych
wnioskow dzigki temu, e tu szczegdlng uwage zwraca si¢ na zwiazki
konieczne, stuszne i przyczynowe.

W ka dym badaniu naukowym nale y ustali¢ zwigzki przyczynowo-skut-
kowe zachodzace miedzy ré6 nymi przedmiotami i zjawiskami. W tym celu
wykorzystywane sa odpowiednie, bazujace na wnioskach indukcyjnych
metody. Sprébujmy w tym miejscu rozpatrzy¢ podstawowe metody induk-
cyjne ustanowienia zwigzkow przyczynowych (zasady badania indukcyj-
nego Bacona—Milla).

a) Metoda jedynej zgodnoSci méwi: je eli obserwowane przypadki jakie-
go$ zjawiska maja wspdlna tylko jedng przyczyneg, to prawdopodobnie
jest ona przyczyng danego zjawiska.

Inaczej méwiac, je eli poprzedzajace okolicznosci ,,ABS” powoduja
zjawiska ,,abs”, a przyczyny ,,ADE” zjawiska ,,ade”, to mo na wyciagnaé
wniosek, e ,,A” jest przyczyna ,,a” (lub zjawisko ,,A” i ,,a” sa zwigzane
przyczynowo).

Zastosowanie metody jedynej zgodnosci w rzeczywistym badaniu na-
ukowym napotyka powa ne problemy, po pierwsze, w zwiazku z tym, e
w wielu przypadkach nietatwo oddzieli¢ r6 ne zjawiska jedno od drugie-
go. Po drugie, og6lna przyczyne nale y wstepnie odgadnaé lub zato y¢,
zanim przystapi si¢ do odszukiwania jej wsréd ré6 nych czynnikéw. Po
trzecie, bardzo czesto przyczyna nie sprowadza si¢ do jednego ogdlnego
czynnika, a zale y od innych przyczyn i warunkéw. Dlatego aby zastoso-
waé metode jedynej zgodnosci, nale y mie¢ ju okreSlong hipoteze o mo -
liwej przyczynie zjawiska i zbada¢ wiele r6 nych zjawisk, w ktérych za-
chodzi pewne dziatanie (skutek), w celu zwigkszenia stopnia potwierdze-
nia wysuwanej hipotezy itd.

b) Metoda jedynej roznicy méwi: je eli okolicznos$ci, przy ktérych zjawi-
sko zachodzi lub nie zachodzi, 16 nia sie tylko jedna poprzednia okolicz-
noscia, a wszystkie inne okoliczno$ci sa identyczne, to ta jedna okolicz-
no$¢ jest przyczyna danego zjawiska.

Inaczej méwiac, je eli poprzedzajace okolicznosci ,,ABS” powoduja
zjawiska ,,abs”, a okolicznosci ,,BC” (zjawisko ,,A” usuwane jest w trak-
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cie eksperymentu) powoduja zjawiska ,,bc”, to mo na wyciaggngé wnio-

sek, e ,,A” jest przyczyna ,,a”. Podstawa takiego wniosku jest fakt znik-

nigcia ,,a” przy usuwaniu ,,A”.

c) Polaczona metoda zgodnosci i réznicy powstaje jako potwierdzenie
wyniku, otrzymanego za pomocg metody jedynej zgodno$ci, poprzez za-
stosowanie wobec niego metody jedynej ré nicy, tj. jest to kombinacja
pierwszych dwu metod.

d) Metoda zmian wspéttowarzyszacych méwi: je eli zmiana jednej oko-
liczno$ci zawsze powoduje zmiang innej, to pierwsza okoliczno$¢ jest
przyczyng drugiej. Przy tym pozostate poprzedzajace zjawiska pozostaja
niezmienne. Inaczej méwiac, je eli przy zmianie poprzedzajacego zjawi-
ska ,,A” zmienia si¢ réwnie obserwowane zjawisko ,,a”, a pozostale po-
przedzajace zjawiska pozostaja niezmienne, to mo na wyciagnaé wnio-
sek, e ,,A” jest przyczyng ,,a”.

Rozpatrzone metody ustanowienia zwigzkéw przyczynowych najczesciej
stosowane sa nie pojedynczo, ale dopetniajq jedna drugg. Przy tym nie wol-
no popetnia¢ btedu: ,,po tym z powodu tego”.

7. Dedukcja (tac. — wyprowadzenie): — po pierwsze, jest to przejscie
w procesie poznania od ogétu do jednosci (szczegdtu), wyprowadzenie szcze-
gbétu z ogétu; po drugie, jest to proces rozumowania logicznego, tj. przejécia
wedtug tych lub innych zasad logiki od niektérych danych zalo ei (przesta-
nek) do wnioskéw. Jako jedna z metod (sposobéw) poznania naukowego
dedukcja jest $ciSle zwigzana z indukcja. Sa to swoidcie dialektycznie zwia-
zane sposoby ruchu mys§li. W.P. Kochanowski uwa a, e wielkie odkrycia,
skoki mysli naukowej do przodu tworzone byty wtasnie przez indukcje —
metode chocia ryzykowng, to rzeczywiscie twérczg. Oczywiscie nie nale y
sadzi¢, e rygorystycznos$¢ rozwa ania dedukcyjnego nie ma adnej warto-
Sci. W rzeczywistos$ci wtasnie dedukcja chroni wyobrazni¢ przed popetnie-
niem btedéw, tylko ona pozwala, po ustanowieniu przez indukcj¢ nowych
punktéw wyjSciowych, wyciagna¢ wnioski i zestawi¢ konkluzje z faktami.
Dedukcja daje réwnie narzedzia do sprawdzenia hipotez i jest cenng od-
trutka na ponad miar¢ wybujala fantazje.

8. Analogia (grec. — zgodno§¢, podobienistwo) jest metoda poznania na-
ukowego, dzigki ktérej mo na ustali¢ podobiefistwo niektérych cech, sta-
néw i zwiazkéw miedzy nieidentycznymi obiektami. Wnioskowanie przez
analogi¢ — to wnioski wyciagniete na podstawie takiego podobiefistwa.
W ten sposéb, przy wnioskowaniu przez analogi¢ wiedza otrzymana po roz-
patrzeniu jakiego$§ obiektu (,modelu”), bedzie przenosi¢ si¢ na inny, mniej
zbadany i mniej dostgpny dla badacza obiekt. Wnioski wyciagniete przez
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analogi¢ sg prawdopodobnymi: na przykiad, je eli na podstawie podobien-
stwa dwu obiektow wedlug pewnych parametréw wyciaga si¢ wniosek o ich
podobienistwie réwnie wedtug innych parametréw. Analogia nie daje wie-
dzy wiarygodnej: je eli przestanki rozwa ania przez analogie sa prawdziwe,
nie oznacza to jeszcze, e réwnie jego wnioski bedg prawdziwe. Dla pod-
niesienia prawdopodobiefistwa wnioskéw wyciagnigtych przez analogi¢ na-
le y da y¢ do osiagnigcia nastepujacych warunkéw:

a) nale y wychwyci¢ wewnetrzne, a nie zewnetrzne wilasciwosci zestawia-

nych obiektéw;

b) obiekty te musza mie¢ podobne cechy wa ne i istotne, a nie przypadkowe

i drugorzedne;
c¢) liczba podobnych cech powinna by¢ jak najwigksza;

d) nale y uwzglednia¢ nie tylko podobienistwa, ale tak e ré nice, eby tych
ostatnich nie przenie$¢ na inny obiekt.

9. Modelowanie jako metoda poznania naukowego jest oparta na odtwo-
rzeniu cech pewnego obiektu na innym obiekcie, specjalnie stworzonym dla
ich zbadania. Ten ostatni obiekt nazywany jest modelem przez co nale y
rozumie¢ obiekt posiadajacy pewne podobiefistwa z prototypem i wykorzy-
stywany jako $rodek opisu i/lub obja$nienia, i/lub prognozowania zachowa-
nia si¢ prototypu (Kukuszkin 1998). Potrzeba zastosowania modelowania
zachodzi wtedy, gdy badanie samego obiektu jest niemo liwe, trudne, dro-
gie, czasochtonne itd.

Migdzy modelem a oryginalem powinno istnie¢ znane podobiefistwo (sto-
sunek podobiefistwa): cech, funkcji fizycznych; zachowania si¢ badanego
obiektu i jego opisu matematycznego; struktury itd. Wiasnie to podobien-
stwo pozwala przenosi¢ informacje, otrzymana w wyniku badania modelu,
na oryginat.

Formy modelowania sa ré norodne i zale g od wykorzystywanych mo-
deli i dziedziny zastosowania modelowania. Wedlug cech modeli wyodreb-
nia si¢ modelowanie materialne (przedmiotowe) i idealne, przedstawione
w odpowiedniej formie znakowej. Modele materialne sg obiektami natural-
nymi, podlegajacymi w swoim funkcjonowaniu naturalnym prawom fizyki,
mechaniki itp. Przy modelowaniu fizycznym (przedmiotowym) konkretne-
go obiektu jego badanie zastgpowane jest badaniem pewnego modelu, maja-
cego taka sama fizyczna nature, jak oryginal (modele samolotéw, statkéw
itp.). Podczas modelowania idealnego (znakowego) modele maja posta¢ sche-
matéw, wykreséw, rysunkéw technicznych, wzoréw, systeméw réwnan. Do
modelowania idealnego zalicza si¢, tzw. modelowanie mySlowe, ktdre jest
klasyfikowane na modelowanie pogladowe, symboliczne i matematyczne.

— 45—



Podstawy metodologii pedagogiki

Modelowanie pogladowe odbywa si¢ na podstawie wyobra et badacza
o realnym obiekcie za pomocg stworzenia modelu pogladowego, odzwier-
ciedlajacego zjawiska i procesy zachodzace w obiekcie. Z kolei modelowa-
nie pogladowe mo na podzieli¢ na hipotetyczne, analogowe i makietowane.

Podczas modelowania hipotetycznego zaktada si¢ hipotez¢ o prawidlo-
woSciach przebiegu proceséw w obiekcie realnym, ktéra odzwierciedla po-
ziom wiedzy badacza o obiekcie i opiera si¢ na zwiagzkach przyczynowo-
-skutkowych migdzy wejsciem i wyjSciem badanego obiektu.

Modelowanie analogowe opiera si¢ na zastosowaniu analogii ré6 nego
poziomu. Z zasady model analogowy odzwierciedla kilka lub tylko jedna
strong funkcjonowania obiektu.

Modelowanie makietowane jest zwigzane ze stworzeniem makiety real-
nego obiektu w okres§lonej skali i jego zbadanie.

Modelowanie symboliczne — jest sztucznym procesem stworzenia logicz-
nego obiektu, ktéry zastepuje realny i odzwierciedla jego podstawowe cechy
za pomocg okre$lonego systemu znakéw i symboli. Modelowanie symbo-
liczne w zale nosci od stosowanych jednostek semantycznych przyjeto dzieli¢
na jezykowe (opisowe) i znakowe (graficzne).

Modelowanie matematyczne bazuje na opisie realnego obiektu za po-
mocg narzedzi matematycznych. Obecnie najbardziej rozpowszechnione jest
(komputerowe) modelowanie obiektow.

Podczas rozpatrywania powy szego zagadnienia zostaty oméwione tylko
najistotniejsze metody ogdlnonaukowego poznania logicznego, ktére znala-
zly szerokie zastosowanie zardwno na empirycznym, jak i na teoretycznym
poziomie przeprowadzenia badan psychologiczno-pedagogicznych.



Rozdziat Il
Metody badari pedagogicznych

Do rozwiazania probleméw badawczych w pedagogice wykorzystywane
sa metody badan naukowo-pedagogicznych. Im bogatszy zaséb metod, tym
wigksze sukcesy dziatalnoSci naukowcéw. W zwiazku z tym zasoby instru-
mentarium naukowego pedagogiki ciagle sa uzupetlniane zaréwno poprzez
konstruowanie nowych metod, jak i poprzez zapo yczenia przydatnych dla
pedagogiki metod w innych naukach.

Specyficzna cecha nowoczesnej pedagogiki jest tendencja przeksztalce-
nia metod poszukiwania naukowego w metody dziatalnosci praktycznej. Przy-
czyna tego zjawiska zwigzana jest z odnowa modeli dydaktycznych, z wpro-
wadzeniem do praktyki metodyk edukacji badawczej, z konieczno$cia spra-
wowania kontroli nad poziomem wiedzy i wychowania dzieci.

Metoda badania naukowo-pedagogicznego nazywa si¢ sposob otrzy-
mywania wiarygodnej informacji o zjawisku pedagogicznym; spos6b
budowania teorii pedagogicznej.

Podstawowymi wymaganiami stawianymi przed doborem i zastosowa-
niem metod badai naukowo-pedagogicznych sa: kompleksowos¢ (dla uzy-
skania wiarygodnych danych nale y korzysta¢ z kompleksu metod, niejed-
nokrotnie potwierdzajacych otrzymang informacje¢) i adekwatnosé wybra-
nych metod do istoty badanego zjawiska i otrzymywanego rezultatu dziatal-
nosci pedagogiczne;j.

Mimo dosy¢ du ej liczby metod wykorzystanych w badaniach naukowo-
-pedagogicznych problem ich klasyfikacji praktycznie pozostaje nierozwiaza-
ny. Najczesciej w literaturze pedagogicznej mo na spotka¢ wyliczeniowy opis
znanych metod, rzadziej — podziat na okreSlone grupy. W niniejszym opra-
cowaniu jako podstawe analizy metod badan naukowo-pedagogicznych przy-
jeto ich podzial na trzy grupy: empiryczne, teoretyczne i statystyczno-mate-
matyczne (Babanski 1982).
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2.1. Badania empiryczne w pedagogice

U podstaw empirycznych metod badai naukowo-pedagogicznych le y
doswiadczenie praktyczne (empiryka). Celem tych metod jest zbidr i pier-
wotna obrébka danych o zjawisku pedagogicznym, a tak e wykorzystanie
uzyskanych wynikéw w praktycznej dziatalno$ci pedagoga. Metoda ta za-
ktada bezposredni kontakt badacza z badanym.

Do empirycznych metod badain naukowo-pedagogicznych zalicza sig:

e obserwacje;

* metody wywiadu: ustnego (rozmowe, wywiad), pisemnego (ankietowa-
nie, testowanie);

* metode uogdlnienia niezale nych opinii, ,.konsylium” pedagogiczne;

* badanie dokumentacji szkolnej i wynikdéw twoérczej dziatalnoSci ucznidw;

* metode badania monograficznego zjawiska pedagogicznego.

1. Obserwacja — najbardziej dostgpna i rozpowszechniona metoda bada-
nia praktyki pedagogicznej. U jej podstaw le y spostrzegawczosé, jako za-
wodowa cecha pedagoga, umiejetno$¢ nie tylko patrzenia, ale tak e wi-
dzenia tego, co mu potrzebne. Cecha ta opiera si¢ na uwadze, ktéra bywa
rozproszona (umiejetno$¢ widzenia jednocze$nie catego szeregu obserwo-
wanych zjawisk, nie koncentrujac si¢ na szczegétach [jak praca fotografa))
i koncentrowana (umiejetno$¢ wytawiania szczegétéw, drobiazgdéw, zawito-
Sci badanego zjawiska [jak praca zegarmistrza lub jubilera]). Pedagog powi-
nien jednocze$nie by¢ i ,fotografem”, i ,,jubilerem”, tj. perfekcyjnie opano-
waé obydwie formy uwagi. Na przyklad, obserwujac cala klase, powinien on
widzie¢ réwnie ka dego ucznia z osobna. Czlowiek nie posiada takich cech
od urodzenia, w zwiazku z czym zachodzi konieczno$¢ stalego i ukierunko-
wanego ich trenowania.

Obserwacja pedagogiczna mo e by¢ powszednia, z ktérej nauczyciel
korzysta w codziennej dzialalno$ci praktycznej, i naukowa, niezbedna dla
przeprowadzenia pracy naukowo-badawczej.

Obserwacja naukowg jest specjalnie zorganizowane postrzeganie zja-
wiska lub procesu pedagogicznego, badanego w warunkach naturalnych.

Obserwacja naukowa istotnie odré nia si¢ od powszedniej. Przeprowa-
dzajac ja, nale y zawczasu okresli¢ zadania, wyznaczy¢ obiekty, wykonac
schemat obserwacji, okres§li¢ warunki jej przeprowadzenia (dtugotrwatos¢,
miejsce, czas, wykonawcéw itd.). Wyniki obserwacji naukowej obowigzko-
wo nale y utrwali¢ w sprawozdaniach lub notatkach w dzienniku, zestawié
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w tablicach, a je eli istnieje taka mo liwo$¢, mo na wykorzystaé nagrania

audio i wideo. Informacje, otrzymane w wyniku obserwacji naukowej, obo-

wigzkowo nale y opracowad. Zgodnie z zato onymi celami badacz powi-
nien dokonaé ich analizy, poréwnania, systematyzacji itd.

W praktyce przeprowadzania badafi naukowo-pedagogicznych wykorzy-
stywane sg r6 ne rodzaje obserwacji:

* obserwacja bezpoSrednia i poSrednia. Pierwsza charakteryzuje bezposred-
nie przeSledzenie przebiegu obserwowanych proceséw. Natomiast posred-
nia obserwacja odbywa si¢ wtedy, gdy sam proces jest ukryty przed ob-
serwatorem (na przyktad poznawcza aktywno$¢ ucznidéw), ale jego stan
utrwala si¢ na podstawie mo liwych do obserwacji i opisu wskaznikéw
(tempo opanowywania i objetos¢ przyswajanej informacji, liczba i jako§é
zadawanych pytan, liczba i poziom rozwigzanych i nierozwiazanych sy-
tuacji problemowych, jakos¢ i szybko$¢ ich rozwiazywania, stosunek
uczniéw do trudnodci intelektualnych itd.);

* obserwacja ciqgta i wybidrcza. Pierwsza obejmuje caty proces w jego jed-
nolitosci od poczatku do konica (na przyktad obserwacja lekcji). Druga
polega na wybiérczym utrwalaniu badanych zjawisk (na przyktad zacho-
wywanie si¢ dzieci w sytuacjach konfliktowych);

* obserwacja otwarta i tajna. W pierwszym wypadku badany wie o tym, e
jest kontrolowany, w drugim — nie;

* obserwacja wiqczona i niewtqczona. Zale g od pozycji obserwatora w sto-
sunku do badanego. Je eli badacz jest wiaczony we wspo6lnag dziatalnosé
z badanym i obserwuje go niejako od wewnatrz, takg obserwacje nazy-
wamy wlaczong, natomiast je§li obserwator znajduje si¢ na zewnatrz ob-
serwowanego procesu, obserwacja taka bedzie niewlaczona. Na przyktad,
w grze w siatkdwke przy wiaczonej obserwacji badacz jest cztonkiem dru-

yny siatkarzy, przy niewlaczonej — kibicem obserwujacym gre i graczy;

* obserwacja krotkotrwata i dtugoterminowa. Pierwsza zachodzi, gdy ob-
serwuje si¢ lekcje lub przedsiewzigcie wychowawcze, druga, gdy obser-
wuje si¢ ucznia w ciagu roku szkolnego;

* obserwacja longitudinalna (podtu na) i retrospektywna (zwrécona w prze-
szto§¢). Na przyktad podczas badania warunkéw sprzyjajacych rozwojo-
wi zdolnosci matematycznych ucznia, nauczyciel obserwuje ucznia od
pierwszej do ostatniej klasy (obserwacja longitudinalna). Widzac wybitne
zdolno$ci ucznia ostatniej klasy, pedagog bada jego dane biograficzne,
opinie, wyniki nauczania, zainteresowania itd. w klasach poprzednich,
wyodrebniajac przy tym gtéwna determinante jego zdolnosci (obserwa-
cja retrospektywna).
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Aby uzyskaé¢ wiarygodna informacj¢ o zjawisku pedagogicznym, obser-
wacje powinny by¢ wystarczajaco dlugotrwate, systematyczne, wielostron-
ne, mo liwie obiektywne (przeprowadzone bez nadmiernego zainteresowa-
nia zard6wno w rezultatach pozytywnych, jak i negatywnych), masowe, eby
przy obrébce otrzymanych danych mo na bylo méwié, je eli nie o prawi-
dtowosciach, to chocia by o ujawnionych tendencjach w rozwoju badanych
zjawisk.

Mimo bogactwa informacji, tatwosci i du ego rozpowszechnienia meto-
dy obserwacji, pozwala ona ukaza¢ wylacznie zewnetrzne przejawy zjawisk
pedagogicznych, natomiast najbardziej istotne procesy wewngtrzne, pozo-
staja poza polem widzenia badacza. W zwiazku z powy szym mo na stwier-
dzi¢, e otrzymany za pomoca ré norodnych obserwacji materiat ma wilasna
warto$¢ naukowga, rownoczesnie wymaga on gruntownej obrébki i mo e sta-
nowi¢ podstawe dla zastosowania innych metod badan naukowo-pedago-
gicznych.

2. Metody wywiadu w pedagogice, wykorzystywane sa w celu wyjasnie-
nia subiektywnego stosunku badanych do ré nych dziedzin dziatalnos$ci
i wiedzy, a tak e do okreSlenia poziomu opanowania wiedzy. Metody te maja
forme pytanie — odpowiedZ i przeprowadzane sa ustnie lub pisemnie. Jest to
dialog badacza z badanym prowadzony wedlug wczeSniej opracowanego
programu.

Badanie ustne przeprowadza si¢ podczas bezposredniego kontaktu bada-
cza z badanym. Takie badania maja dosy¢ elastyczny i szybki charakter, po-
zwalaja udcislaé, poszerzaé, a nawet modyfikowaé badanie w trakcie jego
przeprowadzania. Jednak podczas badania ustnego powstaje problem z reje-
stracja i obrobka jego rezultatéw, a sam proces badania wprost zale y od
komunikatywnos$ci eksperymentatora, co wplywa na poziom subiektywno-
Sci badania.

Wsréd metod badania ustnego nale y wyodrebnié rozmowe i wywiad.
Obydwie formy sa aktem komunikacyjnym, w trakcie ktorego, otrzymujgc
odpowiedzi na postawione pytania, badacz wyjaSnia istote interesujqcego
go zjawiska. R6 nica miedzy rozmowg a wywiadem polega na wyraZznym
rozgraniczeniu rél (pytajacy — odpowiadajacy) w trakcie wywiadu oraz bar-
dziej swobodnej wymianie pogladéw podczas rozmowy.

W uzyskaniu wiarygodnej informacji podczas badania ustnego wa ng role
odgrywaja konsekwencja i jakos$¢ stawianych pytan. Powinne one by¢ sfor-
mutowane zwiezle, zrozumiale, jednoznacznie. W rozmowie badacza i ba-
danego nie moga znalez¢ si¢ pytania prowadzace w Slepe zaulki, pytania
retoryczne, a tak e takie, ktére zawieraja w sobie ocen¢ osobowoSci respon-
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denta lub jego zdolnoéci. W celu usunigcia przypadkowych odpowiedzi prak-
tykowane sg pytania usciSlajace i krzy ujace, potwierdzajace lub obalajace
wypowiedziane wczesniej poglady.

Liczba pytan w wywiadzie i rozmowie nie jest okre§lona. Dialog trwa do
czasu ujawnienia istoty badanego zjawiska, jednak nie wolno nadu ywac
cierpliwo$ci badanych, poniewa mo e to wywola¢ reakcje negatywna, nie-
cheé do udziatu w eksperymencie, a nawet podawanie odpowiedzi jawnie
nieprawdziwych.

Technologia przeprowadzenia badania ustnego zakitada dob6r kompetent-
nych respondentéw, uzasadnienie i poinformowanie w dostepnej dla nich
formie motywéw przeprowadzenia badania. Dialog z respondentami powi-
nien by¢ etyczny, nale y go przeprowadza¢ w poufnej i yczliwej atmosfe-
rze, najlepiej w obecnosci badacza neutralnego. Eksperymentator nie ma pra-
wa w adnej formie narzuca¢ badanemu wtasnej (lub upragnionej) pozyciji.

Odpowiedzi respondentéw nale y obowiagzkowo utrwala¢, jednak zaleca
si¢ nie czyni¢ tego w obecnoSci badanych. Lepiej je odtworzy¢ po zakonicze-
niu badania. Chocia z drugiej strony takie postgpowanie niesie za soba nie-
bezpieczefistwo subiektywizacji wynikéw badania. Zeby go uniknaé, zaleca
si¢ wykorzystywac otwarte (o ktérych wiedza badani) i skryte formy zapisu.

Badanie pisemne opiera si¢ na posrednim kontakcie eksperymentatora
z badanym. Jest ono realizowane za posrednictwem ankiet (ankietowanie)
i testow (testowanie). Jego wykorzystanie niweluje wpltyw na badanie czyn-
nika subiektywnego i podnosi wiarygodno§¢ obrébki jego wynikéw, cho-
cia jednocze$nie obni a poziom procesowej elastycznosci badania.

Do badania pisemnego stosuje si¢ takie same wymagania jak do badania
ustnego, z wyjatkiem kilku specyficznych czynnikéw (liczba pytan w ankie-
tach i testach jest $ciSle ustalona, nie powinno by¢ ich zbyt wiele, pytania
w swojej formule nie powinny zawieraé podpowiedzi). Do pisemnych kwe-
stionariuszy w momencie przeprowadzenia badania nie wolno niczego doda-
wac lub dotaczaé. Dlatego, zanim beda one zastosowane na skale masowa,
nale y je poprzednio zaaprobowaé, co mo na uczynié¢ poprzez przeprowa-
dzenie tzw. programu pilota owego, tj. badania prébnego na niewielkiej gru-
pie badanych. Po czym, w razie koniecznosci, mo na dopracowa¢ formule
pytan, powieli¢ materiaty i przeprowadzi¢ badanie wtasciwe.

Technika obrébki otrzymanych rezultatéw zale y od liczby uczestnikéw
i stopnia zto ono$ci zawartosSci kwestionariuszy. Obrébke ,,reczna” mo na
wykona¢ poprzez wypelnienie tablic (matryc) i obliczenie typéw odpowie-
dzi wedlug wybranych kategorii. Obrébka maszynowa jest mo liwa przy
odpowiedziach indeksowanych i dajacych si¢ sformalizowac.
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Istnieje kilka rodzajow ankietowania. Wedlug sposobu przeprowadze-
nia mo na wyodrebni¢ ankietowanie:

* kontaktowe, gdy wywiad przeprowadza si¢ przy bezposrednim kontakcie
eksperymentatora z badanym;

* zaoczne, przeprowadzane sa za posrednictwem kontaktéw koresponden-
cyjnych, gdy ankiety z instrukcjami rozsytane sa poczta lub wreczane sg
osobisdcie osobom przeprowadzajacym badanie i w ten sam sposéb wra-
cajg na adres instytucji badawczej;

* prasowe, ktére realizuje si¢ za posrednictwem umiejscowienia ankiet
w gazetach i czasopismach.

Ze wzgledu na charakter przypuszczalnych odpowiedzi ankiety mo na po-
dzieli¢ na:

* otwarte, przewidujace ka da mo liwa odpowiedZ wybrang przez respon-
denta;

* zamkniete, przewidujace wyboér jednej lub kilku odpowiedzi z szeregu
zaproponowanych;

* mieszane, gdy badany mo e wybra¢ odpowiedZ sposrdd ju istniejacych
lub wpisaé wilasny wariant odpowiedzi.

Szczegblne miejsce w systemie metod badania pisemnego zajmuje testo-
wanie. W czasach obowigzywania pedagogiki radzieckiej testy uwa ano za
bur uvazyjne prze ytki i jako takie byly zakazane w radzieckiej szkole i peda-
gogice. Pierwsza ztamata ten zakaz psychologia, zastosowawszy testy w pro-
cesie okreslenia ré nic indywidualnych i wykorzystania metody psychome-
trycznej. Pézniej testowanie znalazlo swoje miejsce réwnie w pedagogice.

Obecnie testowanie psychologiczno-pedagogiczne stato si¢ nieodiacznag
czescia teorii 1 praktyki pedagogicznej. Za pomocy testdw przeprowadza si¢
pomiar osiagni¢¢ edukacyjnych, wyjasnia si¢ stopiefi przejawu cech osobo-
wosciowych, ujawnia si¢ poziom rozwoju zdolno$ci, stopiet uformowania
mechanizmdéw nauczania, wiedzy, kontaktéw miedzyludzkich itd.

Stowo ,test” w tlumaczeniu z angielskiego oznacza ,,badanie”, ,,spraw-
dzian”, ,,préba”.

Testowanie nale y rozumie¢ jako badanie ukierunkowane, jednakowe dla
wszystkich badanych, przeprowadzane w §cisle okre§lonych warunkach,
pozwalajace obiektywnie zmierzy¢ wilasciwosci badanego procesu.

W zale noSci od dziedziny zastosowania, testowanie bywa fizyczne, inte-
lektualne, psychologiczne itd. Proces testowania polega na wykonaniu przez
badanego zadan, wymagajacych odpowiedniej dziatalnos$ci. Od innych spo-
sobéw badania, testowanie odrd nia si¢ $cistoScia, prostota, tatwoscia, mo -
liwo$cia automatyzacji kontroli (Koztowska 2001, s. 14-16).
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Zazwyczaj w pedagogice wykorzystywane sg testy intelektualne. Wedlug
charakteru przedstawienia zadai testy bywaja:

* proste, gdy badany wie, co i po co jest badane (zazwyczaj sa to testy
szkolne, okres§lajace stopiefi przyswojenia materiatu);

* posrednie, gdy obiekt badania jest ukryty przed badanym (na przyktad
test koloréw Maksa Liischera, w ktérym, na podstawie wybranej przez
badanego gamy koloréw, ukazywane sa jego cechy osobowosSciowe).
Testowanie jako metode badai naukowo-pedagogicznych w praktyczne;j

dziatalnosci pedagogicznej wykorzystuje si¢ dla okreslenia poziomu bie a-
cych wynikéw nauczania. Zazwyczaj w szkole stosuje si¢ testy koricowe.
Przeprowadza si¢ je po ukoficzeniu wigkszego rozdziatu programu szkolne-
g0 1 zawieraja one okoto 120 (60) pytaf przy 6-stopniowej skali ocen. Ocena
jest wystawiana na podstawie liczby poprawnych (niepoprawnych) odpo-
wiedzi. Do realizacji biezgcej kontroli wykorzystuje si¢ zadania testowe. Za-
wieraja one mniejszg liczbe pytan (6—12), dotyczacych kluczowych zagad-
niefi poznawanego materiatu.

Warianty zadai testowych moga by¢ ré ne, np.:

*  wybdr poprawnej odpowiedzi sposréd kilku zaproponowanych;

* wylaczenie z podanego zestawu odpowiedzi nieprawidtowej;

* rozmieszczenie wyszczegdlnionych jakosci (cech) w poprawnej kolejnosci;

* zgrupowanie zjawisk wedlug podanej cechy;

* wypelnienie luk w tekscie;

* dobdr synoniméw lub antonimdéw;

* poprawa istniejacych bledow itd.

W praktyce wspoélczesnej szkoty czesto wykorzystywane sg testy tema-
tyczne o zroznicowanym poziomie, dajace mo liwo$¢ zré nicowanego spraw-
dzenia stopnia opanowania materiatu. Oprécz tradycyjnych, wykorzystywa-
ne sg tak e testy predkosci, kiedy efektywnos$¢ opanowania materialu wyja-
$nia si¢ na podstawie szybkosci operowania terminami z wybranej dziedziny
oraz potegi, ktére stosuje si¢ w celu okreSlenia poziomu przyswojenia wie-
dzy na podstawie rozwiazania zadafi zto onych.

3. Badanie dokumentacji szkolnej i wyniko6w tworczej dzialalnosci
uczniow jest Zrédtem obiektywnej informacji o procesie pedagogicznym
i jego uczestnikach. Analiza pisemnych, graficznych, twérczych i innych
prac uczniéw daje badaczowi ré6 norodny material o motywacji i charakterze
dziatalnosci poznawczej, o indywidualnych cechach dzieci, ich zaletach
i brakach. Metoda ta, zawierajaca ré ne tresci, pomaga okreSli¢ stosunek
uczniéw do przedmiotu, nauczyciela, kolegéw oraz do innych, interesuja-
cych badacza zjawisk pedagogicznych.
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rédtem informacji badawczej s tak e plany dziatalnosci szkoty i jej czeSci
sktadowych, kétek, sekcji, protokoty posiedzefn organizacji spotecznych,
materiaty rad pedagogicznych, ksiegi zarzadzen itd. Nieoceniong pomoca

w pracy badawczej moga okazaC si¢ czasopisma szkolne, dzienniczki i zeszy-

ty uczniéw, akta osobowe dzieci, ich charakterystyki, formularze bibliotek

szkolnych, karty medyczne itd.

Uogodlniajac otrzymang w ten sposob informacje¢, badacz jest w stanie okre-
$li¢ zale nosci, zwiazki i stosunki empiryczne, ktére mogg postu yé jako obiek-
tywna podstawa dla kolejnych teoretycznych i praktycznych poszukiwan.

4. Metode uogoélnienia niezaleznych opinii wykorzystuje si¢ w celu pod-
niesienia wiarygodnosci informacji o badanym zjawisku pedagogicznym. Cel
ten mo na osiagnaé poprzez przeprowadzenie kilku niezale nych badan jed-
nego przedmiotu, a nastepnie uogdlniajac otrzymane wyniki. Wskazang
metode realizuje si¢ na dwa sposoby:

* gdy jedno zjawisko pedagogiczne (na przyklad, uczen) jest badane przez
kilku badaczy (nauczycieli, uczniéw, rodzicow) niezale nie od siebie,
a otrzymane rezultaty sa uogdlniane, korygowane i uzupelniane,

* gdy jeden badacz bada jedno zjawisko, ale w ré6 nych warunkach, stosujac
r6 ne, niezale ne od siebie metody, a nastgpnie uogélnia otrzymane opinie.
Odmiang metody uogélnienia niezale nych opinii, a doktadniej, jej przed-

tu eniem jest konsylium pedagogiczne. Metoda ta wymaga zespolowego

udzialu pedagogéw w rozwigzywaniu powstalego problemu. Swoja nazwe
metoda wywodzi z praktyki medycznej, poniewa ma analogiczne cele i struk-
ture realizacji.

Etapy przeprowadzenia konsylium pedagogicznego:

e uogdblnienie posiadanej wiedzy o badanym zjawisku;

* stwierdzenie nieprawidtowosci i przyczyn ich powstawania (postawienie
diagnozy);

* wytworzenie wspdlnego programu dzialafi, skierowanych na usunigcie
ujawnionych brakéw (wyznaczenie terapii).

Konsylium pedagogiczne bywa indywidualne, gdy zachodzi potrzeba
W zorientowaniu si¢ w stanie rozwoju, edukacji i wychowania konkretnego
dziecka oraz grupowe, gdy odpowiednie decyzje nale y podja¢ w stosunku
do grupy dzieci (klasy, kétka, sekcji itd.). Konsylia bywaja planowe, tj. wcze-
$niej uwzglednione w planach pracy szkotly, grupy metodycznej, wychowawcy
klasy itd. (tradycjg staly si¢ planowe konsylia grupowe odbywajace si¢ pod-
czas promocji dzieci z jednej klasy do nastepnej oraz indywidualne — w przy-
padku planowanych wyrd niefl uczniéw) i pozaplanowe (przeprowadzane
w miarg potrzeb powstajacych w trakcie procesu szkolno-wychowawczego).
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Metoda badania monograficznego zaktada wielostronne i gtebokie zba-
danie jednego (mono) zjawiska pedagogicznego.

Na poziomie teoretycznym wyniki takich badai sg uogélniane w mono-
grafiach, majacych jednego lub kilku autoréw. W ostatnim przypadku sa one
nazywane monografiami zespotowymi.

Na poziomie praktycznym zdanie: ,,monograficznie zbadano 30 dzieci
z problemami”, oznacza, e bylo badane ka de dziecko z osobna, a nie gru-
pa trzydzies$ciorga dzieci (w tym celu nale atoby stworzy¢ taka grupe).

2.2. Badania teoretyczne w pedagogice

W zalo eniach metod teoretycznych badafn naukowo-pedagogicznych le y
badanie teoretycznych Zrédel informacji pedagogicznej i teoretyczna obréb-
ka rezultatéw badan, przeprowadzonych za pomocg innych grup metod. Wy-
korzystuje si¢ je do powtérnej obrébki posiadanych danych, a ich gléwnym
celem jest poszukiwanie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, ujawnienie ten-
dencji i prawidtowosci, budowa systeméw, ukladanie programéw itd.

Do metod teoretycznych badain naukowo-pedagogicznych zalicza si¢
metody:

* badania literatury przedmiotu;

* analizy konkretno-historycznej,

* przejScia od konkretu do abstrakcji i od abstrakcji do konkretu;
* modelowanie.

1. Metoda badania literatury przedmiotu pozwala zapoznaé si¢ z wyni-
kami ju przeprowadzonych w danej dziedzinie badaf, daje mo liwos$¢ usys-
tematyzowania materiatu wedlug wybranego problemu, znalezienia dziedzi-
ny zastosowania wilasnych wysitkéw badawczych. W charakterze materiatu
Zrédtowego (bazy zrédet) przy wykorzystaniu tej metody wystepuja dokumenty
programowe (ustawy, decyzje, programy itd.), literatura monograficzna i in-
formacyjna, zbiorowe prace naukowe, materialty z konferencji, periodyczne
wydania pedagogiczne itd. Uwzgledniajac fakt, e obecnie najbardziej efek-
tywne s3 poszukiwania w dziedzinach miedzydyscyplinarnych, dotyczace
dwoch lub kilku nauk, nale y doto y¢ wszelkich staraii, eby uwzglednié
ich osiggniecia.

U ycie metody badania literatury przedmiotu wymaga od badacza opano-
wania calego szeregu specjalnych umiejetnosci, takich jak umiejetnosé korzy-
stania z zasobdw bibliotecznych, katalogéw, informatoréw bibliograficznych
itd. Pracujac z tekstem, badacz powinien umie¢ wyodrebniaé kwestie zasad-
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nicze, poré6wnywaé, uogdlniaé, systematyzowac, w sposéb uargumentowa-
ny udowadniaé¢ lub odrzuca¢ znane i nieznane fakty. Szczegdlnie wa na
umiejetnoscig jest opracowywanie w odpowiedni sposéb zbadanego mate-
rialu: robienie wypiséw, konspektdw, stawianie tez, pisanie recenzji, adnota-
cji, referatéw, artykutéw naukowych, uzasadnianie przysztych badai.

Oprécz zrédet poszukiwan teoretycznych literatura naukowa jest tak e
wzorem przedstawienia i opracowania myS$li naukowe;.

2. Metoda analizy konkretno-historycznej opiera si¢ na zasadzie spotecz-
nej zale noSci procesu pedagogicznego. Metoda ta zaktada badanie zjawisk
pedagogicznych z uwzglednieniem miejsca, czasu i warunkéw ich przebiegu,
a tak e zwiazkéw 1 zale nosci, w jakich znajdowaty si¢ one lub znajduja si¢
obecnie, tj. z uwzglednieniem warunkéw konkretno-historycznych i zwigz-
kéw przyczynowo-skutkowych ich pojawienia sie, przeptywu i przeksztal-
cenia si¢. DoSwiadczenie historyczne pokazuje, e to samo zjawisko peda-
gogiczne (na przyktad wariantowo$¢ szkolnych programéw edukacyjnych)
w jednych warunkach mo e by¢ aktem postgpowym, dajacym mo liwos¢
wyboru i twérczosci zaréwno nauczycielowi, jak i uczniom, a w innych wa-
runkach mo e destabilizowaé system szkolny.

Umiejetne zastosowanie metody analizy konkretno-historycznej pozwala
wybra¢ najlepsze osiggnigcia nauki pedagogicznej i uniemo liwia popetnie-
nie wczesniejszych bledow.

3. Metoda przejscia od konkretu do abstrakcji i od abstrakcji do kon-
kretu pozwala ukaza¢ prawidtowosci funkcjonowania systeméw pedagogicz-
nych i ich komponentéw. W trakcie jej realizacji mo na wyodrebnié naste-
pujace etapy:

* badanie i opis zjawiska pedagogicznego;

* wyodrebnienie jego komponentéw;

* zjednoczenie komponentéw w catosciowy system;

e zbadanie zwigzkéw wewnetrznych i zewnetrznych systemu;

* ukazanie giéwnych cech badanego zjawiska;

* ujawnienie prawidtowosci rozwoju i funkcjonowania badanego systemu.

U podstaw metody przej$cia od konkretu do abstrakcji i od abstrakcji do
konkretu le y indukcyjna droga poznania rzeczywisto$ci pedagogicznej, kiedy
badanie szczegétu doprowadza do odkrycia ogétu. Na przyklad badanie dzia-
falnosci nauczyciela i uczniéw na lekcji ukazuje prawidlowosci przekazywa-
nia do§wiadczenia spotecznego od jednego pokolenia do drugiego.

Wtaczajac mechanizmy poznania dedukcyjnego (od ogétu do szczegédtu),
mo na méwi¢ o metodzie przejScia od konkretu do abstrakcji i od abs-
trakcji do konkretu. Na przyktad stworzywszy model nauczyciela twércze-
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go, mo na przej$§¢ do modelu twérczego nauczyciela muzyki, fizyki, jezyka
obcego. W tym celu nale y wypetié taki model odpowiednimi konkretami.

Metoda modelowania jest pogladowo-obrazowym ukazaniem pedago-
gicznych zjawisk, procesow, prawidlowosSci itd. w postaci wzoréw, schema-
téw, tablic, matryc, wykreséw, rysunkow, rysunkow technicznych, figur geo-
metrycznych itd.

Podstawowym atutem badacza korzystajacego z tej metody, jest mo li-
wo$¢ umieszczenia w ograniczonej objetosci wielu informacji o badanym
zjawisku. Zwijanie i rozwijanie takiej informacji pozwala doskonali¢ dziatal-
no$¢ myslowa, ukazuje pelng zawartos¢ badanego procesu, pozwala znalezé
jego miejsce w szerszej wspodlnocie zjawisk.

Mankamentem modelowania jest potencjalna mo liwo$¢ istnienia zbyt
du ej liczby przypuszczen, schematyzacji, odrzucenia szczegdétéw, co przy
nieumiejetnym wykorzystaniu metody mo e doprowadzi¢ do wyjatowienia
samej teorii pedagogiczne;.

2.3. Statystyczno-matematyczne metody
badari pedagogicznych

Matematyzacja nauki uwalnia pedagogik¢ od jednostronnego, wylacznie
jakosciowego, opisu zjawisk pedagogicznych, daje mo liwo$¢ wyjscia na po-
ziom uogdlniajacych abstrakcji i pozwala rewidowaé zdobycze nauki. W tym
celu wykorzystywane sa metody statystyczno-matematyczne, dajace na-
rzedzia do ilosciowego badania zjawisk pedagogicznych. Wykorzystuje si¢
je w dwoch celach: do obrébki danych, otrzymanych podczas wykorzysta-
nia innych metod oraz do diagnostyki, prognozowania i komputeryzacji za-
rowno procesu pedagogicznego, jak i badan naukowo-pedagogicznych.

1. Metoda udzialu pozwala stwierdzi¢ udziat (czesé¢, stopien, poziom)
badanego zjawiska w procesie ogolnym. Najczesciej do stwierdzenia stop-
nia takiego udzialu wykorzystywana jest skala procentowa, bazujaca na set-
nej czesci catodci, rzadziej — skala poziomowa i stopniowa, pozwalajaca za-
wczasu ukazaé jakoSciowo-iloSciowe kryteria-dystrybutory.

Metoda udziatu pozwala przenie$¢ charakterystyki pedagogiczne na je-
zyk sformalizowany i daje mo liwo$¢ zestawienia nie tylko zjawisk podob-
nych, ale réwnie wielkosci zewnetrznie nieporéwnywalnych. Na przyktad,
lekcje literatury i wychowania fizycznego, muzyki i matematyki, efektyw-
no$¢ dziatalnosci nauczyciela i ucznidéw.
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2. Metoda rankingu pozwala oceni¢ okreSlong dzialalno$¢ przez kom-
petentnych sedziow wedlug wybranej skali.

Zazwyczaj w celu oceny zjawisk pedagogicznych wykorzystuje sie skale
interwatowq, w danym wypadku — stopniowg. Mo e ona by¢ dwu-, trzy-,
cztery-, piecio-, ..., stustopniowa itd. Ka demu stopniowi w wybranej skali
odpowiada okreSlona jakoSciowa charakterystyka badanego zjawiska. Dwa
kraficowe punkty ka dej skali oceniania zawsze sa jednakowe. Pierwszy
wskazuje na to, e badana wtasciwo$¢ nie wystepuje, a ostatni na to, e ce-
cha przejawia si¢ w petnej mierze. Srednie poto enia méwia o czesciowym
przejawianiu si¢ badanego zjawiska.

Dwustopniowa skala zawiera dwie oceny:

* 07 — wlasciwo$¢ nie przejawia si¢ (nie),
e 17 — wlasciwo$¢ przejawia si¢ (tak);

Trzystopniowa skala:

* 07 — wlasciwo$¢ nie przejawia si¢ (nie),

* 17 — przejawia si¢ czgSciowo (czasem),

e 2”7 — przejawia si¢ catkowicie (zawsze).
Czterostopniowa skala:

e 07— ...

e 17 —raczej nie ni tak,

e 27 —raczej tak ni nie,

e 37— ..

W badaniach pedagogicznych do$¢ czesto stosowane sa tak zwane skale
polarne. Wykorzystuje si¢ je dla jednoczesnego oceniania dwéch przeciw-
stawnych wielkoSci. Na przyktad polarne skalowanie cech osobowos$ciowych
przy pieciostopniowej skali oceniania mo e by¢ przedstawione w trzech
wersjach:

1-a:zorganizowanie +2+10-1-2 niezorganizowanie;
pilnosé +2+10-1-2 lenistwo;
uczciwosé +2+10-1 -2 ktamliwoS$¢;

2-a: zorganizowanie 43210 niezorganizowanie;
pilnosé 43210 lenistwo;
uczciwosé 43210 ktamliwos$¢;

3-a: zorganizowanie 01234 niezorganizowanie;
pilnosé 01234 lenistwo;
uczciwosé 01234 ktamliwos¢.

Potrzebna wersje z mo liwych wybiera si¢ w zale nosci od celéw i szcze-
g6téw przeprowadzanego badania, ale zawsze znaczenie ka dego stopnia
wstepnie omawia sie. Wskazana wersja zastosowania metody rankingu tatwo
poddaje si¢ obrédbce maszynowej.
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3. Metoda porzadkowania polega na konsekwentnym rozmieszczeniu
badanych zjawisk wedtug ich waznosci. W praktyce pedagogicznej wyko-
rzystywane s3 dwa warianty tej metody: porzadkowanie wedtug spadku,
wystepujace, gdy na pierwszym miejscu stawia si¢ najbardziej znaczaca
jako$¢, a na drugim — troche mniej znaczacy itd., oraz porzadkowanie we-
diug wzrostu, wystepujace, gdy na pierwszym miejscu znajduje si¢ najmniej
znaczaca jako$¢, a na ostatnim — najbardziej znaczaca.

Zazwyczaj w badaniach naukowo-pedagogicznych porzadkowanie od-
bywa si¢ wedtug wskaznikéw iloSciowych, otrzymanych w wyniku wyko-
rzystania innych metod.

4. Metode korelacji wykorzystuje si¢ w celu przedstawienia zwigzkow
i zaleznosci miedzy dwoma badanymi zjawiskami. Wspétczynnik korelacji
(r), obliczony wedtug okreslonych wzoréw, wskazuje stopieri i charakter tej
zale noSci. Zmienia si¢ on w granicach [-1  +1]. Je eli wskazanie wspét-
czynnika korelacji bedzie wahaé si¢ w przedziale [0,7 1], to zale nos¢
miedzy zjawiskami jest istotna, nale y ja uwzgledniaé podczas organizacji
procesu pedagogicznego. Natomiast je eli wskazanie wspdtczynnika zmie-
nia si¢ w przedziale [0 — 0,7] — to zale noS$¢ jest nieistotna, mo na ja pomi-
naé. Ujemne wskazanie wspotczynnika pokazuje, e istnieje odwrotnie pro-
porcjonalny zwigzek miedzy badanymi zjawiskami, a dodatnie wskazuje na
zwiazek wprost proporcjonalny.

2.4. Zintegrowane metody badari pedagogicznych

Omoéwione powy ej grupy metod nie wyczerpuja calej ré6 norodnosci
narzedzi badawczych pedagogiki. W praktyce badan naukowo-pedagogicz-
nych, oprdcz stalego powigkszania si¢ liczby metod, pojawiaja si¢ tak e rd -
ne warianty metod zintegrowanych. Wzajemnie uzupelniajac si¢ i kontynu-
ujac, w konkretnym badaniu metody badai naukowo-pedagogicznych wy-
stepuja jako zintegrowane. Charakterystycznym ich przyktadem sa metody
eksperymentu pedagogicznego i metoda badania i rozpowszechniania no-
watorskiego doswiadczenia pedagogicznego. Ka da z tych metod zawiera
szereg innych metod badain naukowo-pedagogicznych. Na przyktad w sktad
eksperymentu konstatujacego wchodza zar6wno metody empiryczne (ob-
serwacja, ankietowanie, badanie dokumentacji szkolnej itd.), teoretyczne
(modelowanie, metoda przejscia od konkretu do abstrakcji itd.), jak i metody
statystyczno-matematyczne, wykorzystywane w celu obrébki otrzymanych
rezultatow.
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1. Eksperyment pedagogiczny polega na zorganizowanej w sposob spe-
cjalny pracy, majacej na celu ukazanie i rozwoj okreslonych cech, zja-
wisk, proces6w. Przeprowadza si¢ go w warunkach rejestrowanych i ma on
charakter twoérczy. Od eksperymentu nale y odré ni¢ prace eksperymentalna.
Je eli eksperyment skierowany jest na otrzymanie nowej wiedzy o zjawisku
lub procesie pedagogicznym (dlatego zalicza si¢ go do metod badaf nauko-
wo-pedagogicznych), to praca eksperymentalna polega na obrébce i doskona-
leniu ju posiadanej wiedzy. Na przyklad praca eksperymentalna skierowana
na wprowadzenie nowych programéw szkolnych, ktéra najpierw prowadzi
nowatorska grupa praktykéw, a dopiero pdZniej wilacza si¢ gtéwna grupa
zainteresowanych osob.

Eksperyment skierowany na ukazanie i zbadanie okre§lonych cech (zja-
wisk, proceséw) nazywany jest konstatujagcym. Ma on wczeSniej wyznaczo-
ny cel i wykonuje si¢ go zgodnie z zawczasu opracowanym programemn.
Rezultaty eksperymentu majgq wartoS¢ naukowg wytacznie w przypadku ich
powtarzalnos$ci. Podczas eksperymentu konstatujacego badacz znajduje ,biate
plamy” w badanym procesie lub zjawisku. Braki, ktére nale y uzupetnié
w trakcie eksperymentu przeksztatcajgcego (formujacego).

Analiza danych, otrzymanych w wyniku eksperymentu konstatujacego
i badania teoretycznego problemu, pozwalaja sformutowac hipoteze bada-
nia, tj. wysnué przypuszczenie naukowe, ktore podczas eksperymentu trzeba
bedzie udowodnié¢ (lub obali¢) poprzez doswiadczenie. Na podstawie hipote-
zy powstaje program i szczegdlowy plan dziataii eksperymentatora, skiero-
wany na rozwdj pozytywnych cech lub zniwelowanie zjawisk negatywnych.
Przed przystapieniem do pracy eksperymentalnej opracowuje si¢ aparat ka-
tegorialny badania, tj. wyjasnia si¢ znaczenie wszystkich kategorii, ktérymi
bedzie operowaé badacz i uzasadnia si¢ kryteria oceny badanego zjawiska.

Zazwyczaj dla przeprowadzenia eksperymentu pedagogicznego wybie-
rane sg dwie grupy badanych: eksperymentalna i kontrolna. W pierwszej re-
alizuje si¢ innowacyjne rozwiazanie problemu, w drugiej — tradycyjne. (Na
przyktad w jednej klasie nauczyciel wyktada swoj przedmiot wedtug progra-
mu eksperymentalnego, a w drugiej wedtug ogélnieprzyjetego). Nale y tak
postepowaé w celu stwierdzenia efektywnosci pracy eksperymentalnej po-
przez poréwnanie analogicznych wskaznikéw dla obu grup. Jednak sg przy-
padki, gdy praca eksperymentalna przeprowadzana jest bez grupy kontrol-
nej (na przyklad przy pracy z dzieémi stwarzajacymi problemy); w takiej
sytuacji poré6wnywane s3 stany systemu w okre§lonych odstgpach czaso-
wych i ukazywana jest dynamika zmian badanych zjawisk przed, w trakcie
i po zakoficzeniu eksperymentu.
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Wedtug skali eksperymenty mo na podzieli¢ na: globalne, tj. obejmujace
du g liczbe badanych (na przyktad wprowadzenie nowych programéw szkol-
nych), lokalne, obejmujace ograniczona grupe uczestnikéw (na przyktad
doskonalenie pracy wychowawczej w internatach) i mikroeksperymenty,
przeprowadzane z minimalng liczba uczestnikdw (z uczniami jednej klasy
lub nawet z poszczegdlnymi dziec¢mi).

Wedtug charakteru dziatalnoSci eksperymentalnej mo na wyodrebnic
eksperymenty myslowe, statyczne i naturalne. Eksperyment myslowy pole-
ga na przeprowadzeniu dziatan i operacji eksperymentalnych w mys§lach.
Dzigki wielokrotnemu odtwarzaniu sytuacji, czesto udaje si¢ okresli¢ najbar-
dziej korzystne warunki dla przeprowadzenia pracy eksperymentalnej, unik-
naé¢ oczywistych btedéw, ominaé przeszkody. Eksperyment statyczny zakta-
da przeprowadzenie dzialain eksperymentalnych w warunkach laboratoryjnych,
a naturalny — w warunkach naturalnych. Pierwszy z wymienionych ekspe-
rymentéw jest analogiczny do planowania biznesowego, podczas ktérego
stwarza si¢ doSwiadczalny model, w celu jego sprawdzenia przed witacze-
niem do eksperymentu naturalnego, w ktérym badany znajduje si¢ w real-
nym otoczeniu procesu pedagogicznego.

Wedtug miejsca przeprowadzenia mo na wyodrebni¢ eksperyment natural-
ny i laboratoryjny. Eksperyment naturalny polega na naukowo zorganizowa-
nym dos§wiadczeniu majacym na celu sprawdzenie wysunigtej hipotezy; odby-
wa si¢ on bez zaktécenia procesu edukacyjno-wychowawczego (w warunkach
naturalnych). Taki rodzaj eksperymentu wykorzystywany jest w przypadku,
gdy istota innowacji mo e przejawi¢ si¢ tylko w warunkach rzeczywistych.
Zazwyczaj obiektem eksperymentu sa szkolne plany i programy, podreczniki
i pomoce naukowe, formy i metody pracy edukacyjno-wychowawczej.

Je eli w celu otrzymania niezbednych danych nale y zapewnié¢ szczegdl-
nie staranng obserwacje¢ badanego (na przyktad z wykorzystaniem odpowied-
nich narzedzi), to praca eksperymentalna powinna odbywaé si¢ w specjalnie
urzadzonym pomieszczeniu — laboratorium. W takim wypadku eksperyment
nazywamy laboratoryjnym. W badaniach pedagogicznych w zwiazku
z deficytem narzedzi metodycznych i laboratoryjnych stosuje si¢ go rzadko.

2. Metoda badania i rozpowszechnienia nowatorskiego doswiadczenia
pedagogicznego. Nowatorskie do§wiadczenie pedagogiczne jest rzeczywi-
stym Zrédiem teorii pedagogicznej, a mechanizm jego wprowadzenia w dzia-
talno§¢ wspoétczesnej szkoty jest jednym ze sposobéw nadania naukowego
charakteru praktyce pedagogicznej. W metodzie tej znajduje swoje odzwier-
ciedlenie aforyzm, méwiacy o tym, e teoria bez praktyki jest martwa,
a praktyka bez teorii — Slepa i gtucha.
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Metoda badania i rozpowszechnienia nowatorskiego do§wiadczenia peda-
gogicznego polega na badaniu i teoretycznym u$§wiadomieniu praktyki pracy
nowatorskich szkét i nauczycieli. Poprzez dos§wiadczenia nierzadko udaje sie
im rozwigza¢ kluczowe problemy pedagogiczne, ktére w teorii pedagogicznej
czgsto byty przedstawione w sposdb niewystarczajacy lub catkowicie pomi-
nigte. Je eli odkrycia pedagogiczne tego typu nie zostang uogdélnione, nie be-
dzie okreSlona ich baza teoretyczna i miejsce w teorii pedagogicznej, to pomi-
mo technologicznego opracowania, nie uda si¢ ich wprowadzi¢ do praktyki
dziatalnodci szkoly i nauczycieli. Pozostang one nadal odkryciem dostgpnym
dla nielicznych.

Szczegblne znaczenie nowatorskie doswiadczenie pedagogiczne zdoby-
to w latach siedemdziesigtych XX wieku, w czasie krachu autorytatywnej
szkoty i pedagogiki. Jako pierwsi wprowadzili nowy system edukacji na-
uczyciele-nowatorzy, pézniej pojawily sie autorskie szkoly i metodyki,
a nastgpnie alternatywne systemy edukacji i wychowania.

Realizacja metody badania i rozpowszechnienia nowatorskiego do§wiad-
czenia pedagogicznego odbywa si¢ wedlug algorytmu zawierajacego piec
podstawowych etapow:

1. Badanie praktyki pedagogicznej, wskazanie najbardziej efektywnych jej
czesci.

2. Ustalenie zale nosci przyczynowo-skutkowych, determinujacych wyso-
kie osiagnigcia pedagogiczne.

3. Przedstawienie nowatorskich do§wiadczenn pedagogicznych w postaci
systemu pedagogicznego, taczacego jego czes¢ treSciowq i technologiczna,
teoretyczng i praktyczng.

4. Opracowanie materiatbw metodycznych wdra ajacych nowatorskie idee
i technologie pedagogiczne do praktyki edukacji i wychowania.

5. Rozpowszechnienie nowatorskich dos§wiadczen pedagogicznych: wyda-
nie specjalistycznej literatury (ksia ki, broszury, foldery itd.), przygoto-
wanie materiatéw audiowizualnych o autorach nowatorskich dos§wiadczen
pedagogicznych i wynikach ich pracy, organizacja punktéw konsultacyj-
nych, organizacja wystaw poswigconych nowatorskim do§wiadczeniom
pedagogicznym itd.



Rozdziat IlI
Miejsce metaanalizy
w badaniach pedagogicznych

Pedagogika obejmuje swym zasiggiem myS$l teoretyczna i dociekania
empiryczne w badaniu zjawisk wychowawczych oraz wyjas$nianie istoty
i zasad wychowania. Poznawanie jest zawsze z jednej strony systematyczne
i wszechstronne, z drugiej — parcjalne i ograniczone. Pedagogika ma zatem
jednoczesnie nature¢ nauki empirycznej i teoretycznej. Witasciwie mo na przy-
ja¢, e funkcjonuje ona jedynie jako nierozerwalny zwigzek teorii z prak-
tyka. Teoretyczne i empiryczne dociekania wzajemnie si¢ uzupetniaja. Em-
piria umo liwia pedagogice bezposredni kontakt z rzeczywisto$cia spoteczna,
przede wszystkim z rzeczywisto$cia wychowawcza. Bez empirii pedagogika
pozostawataby na poziomie spekulacji i abstrakcyjnego myS§lenia o zjawi-
skach, a tak e bez tresci uzyskanych poprzez kontakty z rzeczywistoscia
wychowawczg. Brak myS§lenia teoretycznego i punktéw wyjsScia w pedago-
gice oznacza utratg¢ mo liwoSci uogdlniania i wyjasniania zjawisk (nadawa-
nia im sensu). Uniemo liwia to réwnie okreSlanie istoty zjawisk i formuto-
wanie praw ogélnych.

Jednym ze skutkéw zto onosci zjawisk wychowawczych jest zto onos¢
procesu poznawania istoty tych zjawisk. Oznacza to jednoczes$nie zto ono$¢
metod poznawania, czyli metod badawczych.

Szerzenie badai empirycznych stu y w znacznym stopniu rozwojowi me-
todologii pedagogicznej. Efektywnos¢ metody mo na oceni¢ i weryfikowaé gtéw-
nie w empirycznej praktyce badawczej. Jej rozwdj inicjuje dyskurs metodolo-
giczny. Oméwiona zale no$¢ przebiega dwukierunkowo, czego rezultatem jest
rozwdéj metodologii badai pedagogicznych i efektywno$¢ praktyki badawcze;j.
Badania empiryczne stanowig podstawe rozwa an teoretycznych.

Jednym z wa niejszych aspektéw badaf naukowych, przebiegajacym
w punkcie przejscia od empirycznych do teoretycznych dociekai o istocie
zjawisk wychowawczych, jest problem integracji rezultatéw badan empirycz-
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nych. Integracja ta stanowi pomost pomiedzy faktami specyficznymi i ju
rozpoznanymi a prawami o charakterze bardziej ogélnym. Nie jest ona no-
wym problemem w metodologii naukowej. Jednak dylematy integracji, mimo
ogromu prowadzonych badafh do dzi§ pozostaja ciagle otwarte. Nadal te
istnieje potrzeba poszukiwania nowych odpowiedzi na postawione pytania
i otwierania kolejnych drég w integracji badan empirycznych.

3.1. Rozwdj badari metaanalitycznych

Ka de dobre pierwotne badanie empiryczne zawiera we wczesnych fa-
zach przeglad dotychczasowych teoretycznych doniesiet naukowych. Jest
on w swojej naturze préba poczatkowej integracji. Przeglady te w wigkszosci
s3 niesystematyczne i opieraja si¢ gtdwnie na intuicji. Z tych powodéw opisy
przegladéw rzadko posiadaja naukowy charakter, o ktérym decyduja mie-
dzy innymi takie cechy, jak: precyzyjnos¢, rzetelno$¢ i jednoznacznos¢.

Zalo eniem omdwionych wy ej przegladéw jest sformutowanie przesta-
nek i hipotez badawczych. Analiza i synteza w takim ujgciu problemu pozo-
staja zamierzeniami drugoplanowymi. Dlatego te przeglady te w wiekszo$ci
przypadkéw dobrze spelniaja swoja funkcje. Analiza pierwotna w kolejnych
fazach poszukuje odpowiedzi na pytania badawcze i przynosi nowe stwier-
dzenia teoretyczne. W przypadkach, w ktérych da y si¢ do otrzymania z ana-
liz pierwotnych nowych teoretycznych wnioskéw, a tym samym do zglebie-
nia istoty problemu badawczego, przeglady te staja si¢ niewystarczajace.
Mo na wigc uzna¢, e moga one okazaé si¢ wystarczajace, ale do nowych
wnioskéw nie prowadza w sposoéb systematyczny. Stad te nale y wyodreb-
ni¢ przeglad jako wstep do pierwotnego badania empirycznego i przeglad
jako samodzielne badawcze przedsiewzigecie. Przeglady te odré nia zasadni-
czy cel oraz odmienna metodologia.

Najprostszym sposobem integracji iloSciowej jest przeliczanie wynikéw
potwierdzajacych lub obalajacych zato ona hipoteze. W przypadku badan
prowadzonych na prébach mo na przelicza¢ jedynie wyniki, ktére posiadaja
pewien poziom istotnosci (np. 0,05 lub wy szy). W oméwionych przypad-
kach dopuszcza si¢ nawet czynno$ci, w ktérych rezultaty posiadajace po-
ziom istotnosci poni ej 0,50 kategoryzuje si¢ jako ,,pozytywne”, a rezultaty
z poziomem istotnosci powy ej 0,50 kategoryzuje si¢ jako ,,negatywne”.
Czesto wyodrebnia si¢ rdwnie trzecia kategori¢ — rezultaty graniczne, czyli
Srednie, nierozstrzygajace wyniku w sposéb zdecydowany (np. posiadajace
poziom istotno$ci pomiedzy 0,40 a 0,60). Badanie z przeliczaniem ,,pozy-
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tywnych” i ,,negatywnych” rezultatéw przeprowadzit Meehl w obszarze psy-
chologii klinicznej (Meehl 1954). W swoim badaniu integrowat rezultaty
dwudziestu analiz pierwotnych, w ktérych poréwnano prognozy przewidziane
przez psychologéw klinicznych i prognozy statystyczne. Meehl stwierdzil, e
prognozy statystyczne potwierdzaly si¢ w potowie badanych analiz pierwot-
nych, tylko w jednej analizie prawdziwsze okazaly si¢ prognozy psycholo-
gbéw klinicznych, a w pozostalych nie dowiedziono ré nic. Nierdwnomier-
no$¢ wynikéw byta tak oczywista, e Meehl tylko na jej podstawie wskazat
na utomno$¢ klinicznych prognoz. Inne badanie przyniosto zbli one wyniki
— podobne w sensie potwierdzenia badanych zale no$ci, cho¢ zupetnie in-
nych. Dotyczyto ono efektéw uczenia si¢ z wykrozystaniem telewizji (Chu
i Schramm 1968). Jego autorzy integrowali rezultaty badai skutecznoS$ci
dwoch form uczenia si¢: klasycznego nauczania szkolnego i uczenia si¢ za
pomoca telewizji. Analiza dowiodta, e w 15% przypadkdéw uczniowie na-
uczyli si¢ wigcej, korzystajac z telewizji, w 12% skuteczniejsza okazata si¢
nauka w szkole, w 73% przypadkéw nie dostrze ono wyraznej ré nicy.
Wryniki integracji pozwalaja wnioskowaé przynajmniej o tym, e nie nale y
na podstawie poszczegblnego badania jednoznacznie dowodzi¢ o przewa-
dze skutecznos$ci jednej z form uczenia sig.

Metodologia integracji badai, w ktérych rezultaty wyra one sa w procen-
tach jest bardziej skomplikowana. Przelicza si¢ w nich wyniki potwierdzajace
lub obalajace przyjete hipotezy oraz kwantyfikuje si¢ wktad ka dego bada-
nia przy potwierdzaniu badz obalaniu zalo onych hipotez. Przykiad stano-
wi¢ moga wyniki: 55% 1 82%, z ktérych pierwszy ma zdecydowanie mniej-
szy wklad, cho¢ wspélnie le g po tej samej stronie granicy, potwierdzajac te
sama hipoteze.

Badanie Eysencka dotyczace efektywnoSci psychoterapii jest przyktadem
zastosowania tej metodologii (Eysenck 1952). Objat nim szereg pojedynczych
badan, ktére opisywaly przemiany stanu neurotycznych pacjentéw po odby-
tej psychoanalizie. Autor wyodrebnit z nich stopien trwaltej poprawy, porow-
nujac go ze stopniem poprawy stanu pacjentéw poddanych eklektycznemu
leczeniu oraz pacjentéw bedacych jedynie pod opieka lekarzy ogélnych lub
pracownikéw socjalnych. Stwierdzit on, e wsrdéd pacjentéw leczonych za
pomoca psychoanalizy poprawa stanu zdrowia siggata 44%, pacjenci podda-
ni eklektycznemu leczeniu wykazali 64% poprawy, uzyskany wynik w trze-
ciej grupie to 72%. Oczywisty jest wigc negatywny zwiazek pomiedzy sku-
tecznoS$cig leczenia i psychoterapia.

Sytuacja, w ktérej wynikiem poszczegdlnych badan sa wskazniki korela-
cji, jest dla integracji bardzo prosta. Wskazniki korelacji sa same w sobie
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miarg efektu i sg one niezale ne od jednostek pomiaru. W efekcie tego wskaz-
niki korelacji nale g do najlepszych w procesie badania metaanalitycznego.
Omoéwiong metodologie badawcza najlepiej ilustruje badanie Blooma, doty-
czace wptywu ré6 norodnych czynnikéw na osiagnigcia szkolne ucznidéw
(Bloom 1976). Integruje si¢ w niej wyniki badan osiagnie¢ szkolnych uczniéw
z 30 krajow. Badania te prowadzone byly gtéwnie w ramach International
Studies of Educational Achievement (tabela A w aneksach). Dotyczyly one
ré norodnych poziomdéw systemu szkolnego, ré nych klas w szkotach i ré -
nych przedmiotéw nauczania. Bloom skoncentrowal si¢ na ocenie statystycz-
nej wskaznika korelacji. Interpretacja Blooma dotyczy przede wszystkim in-
tegrowanych rezultatow. Bloom do opracowania wskaznikéw korelacji nie
wykorzystal metod statystycznych, ktére wigkszos¢ autor6w uwa a za nie-
odtaczna ceche metaanalizy. Nie stosujac ich, osiagnat jednak prawie taki
sam naukowy poziom swoich badai jak w przypadku ich wykorzystania.
Stato si¢ to mo liwe dzigki cechom wskaznikéw korelacji, ktére same w so-
bie sa ju pewnym odzwierciedleniem mocy efektu.

Erlenmeyer-Kimling i Jarvik opublikowali w latach sze§édziesiatych prze-
glad, odbijajacy si¢ du ym echem w $wiecie nauki (1963). Badali oni wptyw
dziedziczno$ci i Srodowiska na rozwdj inteligencji. Mimo e otrzymane przez
nich rezultaty nie zostang przedstawione, nale y podkresli¢, i stopied wy-
korzystania informacji zawartych we wskaznikach korelacji byt jeszcze wy-

szy ni w przypadku oméwionych badain Blooma.

W tym punkcie Kulik i Kulik dostrzegaja granice miedzy przegladami
a metaanalizami. Badanie prowadzone przez Erlenmeyera-Kimlinga i Jarvi-
ka autorzy ci klasyfikuja ju jako metaanalize. Uwa aja nawet, e temu
i podobnym badaniom do wymaganego poziomu brakuje tylko nazwy — me-
taanaliza.

W swoich pierwszych metaanalizach Glass i jego wspdipracownicy przed-
stawili koncepcje integracji kwantytatywnej (Glass i Smith 1977, Glass i Smith
1979, Glass, Cahen, Smith, Filby 1982, itd.). Autorzy ci jako pierwsi doko-
nali tak kompleksowych integracji. Rozlegto§¢ tych metaanaliz jest zdecy-
dowanie wigksza ni rozlegtos¢ dotychczasowych przegladéw kwantytatyw-
nych. Nikt przed Smithem i Glassem nie wykazat si¢ tak wielka erudycja
w aplikacji metod statystycznych dla potrzeb integracji badan empirycznych.
Nikt te z taka uwaga nie §ledzil czynnikéw wptywajacych na wyniki badan.
Glass i Smith byli innowatorami w zastosowaniu ré nic Srednich arytmetycz-
nych jako miary mocy efektu w integracji badai eksperymentalnych. Giéwna
zaleta takiej miary mocy jest jej niezale no$¢ od jednostek pomiaru. Fakt ten
w zasadniczy sposéb rozszerzyt obszar, ktéry mo e by¢ objety przegladami
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kwantytatywnymi i integracja. Wskazali oni, e zaséb badaf, ktéry mo na
wykorzystaé w integracji, jest znacznie wigkszy od dotychczas zaktadanego.
Trzecig nowoscig jest prezentacja sposobu kontrolowania wptywu zbioru cech
badai na rezultaty. Dotychczasowe przeglady kwantytatywne dokonywaty
kontroli jednej lub maksymalnie dwoéch cech. Bywaty réwnie i takie, w kt6-
rych kontrola ta nie zostala przeprowadzona. Kolejna nowos¢ dotyczy metod
analitycznych zastosowanych przez Glassa i Smitha. Sa one bardzo postepo-
we 1 zasadniczo odré niaja si¢ od metod spotykanych w dotychczasowych
kwantytatywnych przegladach. Rozwingli oni caly zbiér réwnan regresji, wy-
korzystywanych do badai dotyczacych stosunku miedzy efektem terapii a ro-
dzajem terapii, charakterystyka leczonych, sposobem pomiaru efektéw itd.

3.2. Gléwne cechy metaanalizy

W ostatnich dziesigcioleciach szczeg6lnie dotkliwy stat si¢ problem ma-
sowo$ci publikowania rezultatéw badawczych. Liczba wynikéw badan ule-
ga ciaglemu zwigkszeniu, co w konsekwencji prowadzi do ograniczenia mo -
liwosci dokonywania ich przegladéw. Naukowcy podejmujacy te problemy
w obszarze swoich specjalnosci, staraja si¢ dotrzymaé kroku pojawiajacym
sig wyzwaniom rzeczywisto$ci. Prace naukowo-badawcze przeznaczone sa
przecie tak e dla nauczycieli, wychowawcow, dyrektoréw, pracownikéw
oSwiaty itp. Konieczna i pilna jest wigc lepsza systematyzacja tej mnogosci
literatury.

W naukowej i specjalistycznej literaturze Swiatowej istnieja przeglady (ang.:
review), ktére prébuja streszczaé najwa niejsze naukowe osiggnigcia i wyni-
ki o okreslonej problematyce. Ponad dwadziescia lat temu Glass odkryt nie-
dociagniecia 6wczesnych naukowych przegladéw. Stwierdzit on, e autorzy
raportéw i przegladéw prace naukowe do swoich integracji wybieraja w wigk-
szo$ci zupelnie przypadkowo. Rezultaty i wyniki ich opracowan sa niepre-
cyzyjne i zbyt ogbélne. Z powodu wymienionych btedéw stwierdzenia tych
przegladow sa mato rzetelne, niesystematyczne i czesto nieporéwnywalne.
Ponadto ich autorzy zbyt mato czytelnie opisuja swoja metodologie. Staba
przejrzysto$¢ przegladéw uniemo liwia u ytkownikom dokonanie oceny ade-
kwatno$ci prezentowanych stwierdzen. Wiekszos$¢ przegladéw ma zbyt pro-
sty model metodologiczny o matej nosnosci. Gtéwna przyczyne tego stanu
Glass upatrywal w stabo rozwinigtej metodologii integracji wynikéw publi-
kowanych badaii. Dowodzit on, e ,,potrzebujemy metod, ktére beda umo -
liwiaty systematyczne wartoSciowanie wynikow badafi, aby mo na bylo
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wyciagnaé istotg poznania z wielkiego zbioru poszczegdlnych badai™ (Glass

1976, s. 4). Wedlug Glassa przeglady dokonywane 6wczesnie nie moga tego

zadania zrealizowaé wystarczajaco dobrze. Dlatego te wyodrebnit on trzy

typy analiz niezbednych do progresu prac badawczych w obszarze ksztatce-
nia i wychowania: pierwotna analiza, wtérna analiza i metaanaliza.

Pierwotna analiza stanowi podstawowa czynno$§¢ opracowania danych,
ktérg zwykle wykonuje badacz, planujacy badanie i zbieranie danych. Ana-
liza wtérna jest reanaliza danych, ukierunkowana na poszukiwanie odpo-
wiedzi na pierwotne pytania badawcze za pomoca doskonalszych metod sta-
tystycznych. Metaanaliza to z kolei iloSciowe opracowanie wynikéw badan,
a nie danych pochodzacych z pierwotnych i wtérnych analiz. Metaanalityk
zatem dokonuje analiz statystycznych iloSciowych wynikéw poszczegdlnych
badafi. Metaanaliza nie zajmuje si¢ poczatkowymi danymi empirycznymi,
lecz wynikami uzyskanymi z tych danych.

Dla metaanalizy charakterystyczne jest (Glass 1976, s. 3-4):

1. Wykorzystywanie najbardziej obiektywnych metod selekcji badan wy-
branych do syntezy;

2. Opisywanie cech wybranych badani z iloSciowymi kategoriami (tzn. du a
préba, mata préba; publikowanie w periodykach, monografie, itp.);

3. Wyniki wszystkich badanh przeksztalcane sa na jednakowa skale, zwana
~moc efektu” (ang.: effect size, ES);

4. U ywanie iloSciowych metod statystycznych do pomiaru stosunku mie-
dzy cechami i wynikami badan.

Nie ka dy przeglad empiryczny jest metaanaliza. Dotyczy to gtéwnie
wczedniejszych przegladéw. Obok przedmiotu badafi istotna jest rownie
metodologia. Przedmiot badafi zar6wno w metaanalizie, jak i w przegladzie
mo e by¢ taki sam, w przeciwieistwie do metodologii, ktéra w obydwu przy-
padkach jest bardzo zré nicowana.

Zamierzeniem autora jest dokonanie streszczenia gtéwnych cech meta-
analizy na podstawie dotychczasowych zrédet metodologicznych. Uwzgled-
nione zostana zasadnicze punkty wyjScia metaanalitycznych rozwa ani Glassa
i prace powstale w pdzniejszych latach (prace Slavina, Hedgesa, Rosenthala,
Kulika i Kulik, McGawa, Huntera 1 Schmidta itd.).

Giéwne cechy metaanalizy mo na sformutowaé nastgpujaco:

1. Metaanaliza obejmuje wyniki badaf (rezultaty z raportéw badan). Ozna-
cza to, e w badaniu metaanalitycznym nie zbiera si¢ poczatkowego ma-
terialu empirycznego. Do metaanalizy potrzebne sa badania pierwotne
i niektére ich rezultaty.
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2. Metaanaliza jest aplikacja metod statystycznych na ilo§ciowe rezultaty
badai. Empirycznym materialem metaanalizy sg np. $rednie, miary roz-
rzutu, wskazniki korelacji, rezultaty weryfikacji hipotez statystycznych
i inne.

3. Metaanaliza obejmuje zbidér poszczegdlnych badai. Niektére z metaana-
liz integrujq kilkaset, a nawet kilka tysigcy badan.

4. W metaanalizie wylicza si¢ moc efektu, a nie tylko jego kierunek lub usta-
lony poziom istotnos$ci. Procedura wyliczenia mocy efektu powinna umo -
liwi¢ poréwnywanie efektéw z poszczegdlnych badan.

5. Przedmiotem metaanalizy jest rownie stosunek wynikéw badari do ich
zasadniczych cech. Uwzglednia ona réwnie wpltyw cech badan na ich
wyniki. Celem metaanalizy jest nie tylko najprostsze streszczenie dostep-
nej literatury, ale tak e ustalenie wptywu cech badai na ré nice, efekty,
poziomy istotnosci lub na wskaznik mocy efektu.

3.3. Koncepcje rozwoju metaanalizy

Ju pierwsze lata po wystapieniu Glassa dostarczyly materiatéw wskazu-
jacych jednoznacznie, e niektérzy autorzy problemem integracji badan
empirycznych zajmowali si¢ przed Glassem albo niezale nie w tym samym
czasie. Stan ten doprowadzit w efekcie do procesu poréwnan i integracji no-
wych metod. W rozwoju tym obok Glassa (i jego zespotu) fundamenty utwo-
rzyto jeszcze kilku metodologdéw.

Jednym z nich jest Rosenthal, ktéry opracowal taksonomi¢ metod meta-
analitycznych (Rosenthal 1991). Jednoczes$nie Hedges rozwinat nowoczes-
ne statystyczne metody metaanalizy (Hedges 1984, Hedges i Olkin 1985).
Interesujacy jest tak e wktad Slavina, ktéry rozwingt metod¢ najlepszych
dowodéw (Best Evidence Syntesis) w integracji badawczej (Slavin 1986).
Istotnych podwalin metodologicznych dostarczyli Hunter i Schmidt, wska-
zujac na nowe modele metaanalizy (Hunter, Schmidt i Jackson 1982) oraz na
zastosowanie korelacji w metaanalizie (Hunter, Schmidt i Coggin 1988).

W czasie, gdy powstawaly wymienione fundamentalne prace, badacze
Kulik i Kulik przeprowadzili kilka metaanaliz, zaliczanych do grona najzna-
komitszych w §wiecie (Kulik i Kulik 1982, 1985). W koricu lat osiemdziesia-
tych na podstawie swych doswiadczenh badawczych napisali rownie kilka
metodologicznych prac o metaanalizie (1986, 1989).
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3.3.1. Badania Rosenthala

W poczatkach lat szesédziesiatych badania wtasne doprowadzity Rosen-
thala do problemu kwantytatywnej syntezy badan empirycznych (Rosenthal
1963). W polowie lat siedemdziesiatych opublikowal on rezultaty metaanali-
zy, ktéra objat 311 pojedynczych badai (Rosenthal 1976). Zastosowal w niej
wlasng metode pomiaru mocy efektu wyprowadzong z poszczegdlnych ba-
dan z zastosowaniem wskaZnika ,,d” — standaryzowanej ré nicy Srednich
arytmetycznych miedzy grupa eksperymentalng i kontrolna. Analizowal sta-
tystycznie tak e stosunek pomiedzy cechami badan a wskaznikiem ,,d”. Za-
stosowane metody nieustannie rozwijal, co doprowadzito w konsekwencji
do opublikowania gtéwnego metodologicznego dzieta o metaanalizie (Ro-
senthal 1984 1 1991).

Metody wykorzystywane w badaniach metaanalitycznych zostaty przez
Rosenthala sklasyfikowane na osiem kategorii, funkcjonujacych w obrebie
trzech zasadniczych kierunkéw:

1) syntetyzowanie lub poréwnywanie rezultatoéw;
2) obliczanie miar mocy efektu lub prawdopodobiefistwa;
3) integrowanie dwoch lub wigkszej liczby badan.

Idea Rosenthala postulowata rozwiniecie odrebnych metod statystycznych
dla ka dego z wymienionych kierunkéw.

Kolejna cecha metody Rosenthala jest ogromna tolerancja przy stosowa-
niu i ocenianiu rozmaitych metod oraz procedur statystycznych w obre¢bie
metaanalizy. W swoich krytykach i analizach dokonywat on oceny ré nych
metod i koncepcji metodologicznych. Poréwnywat czesto u ywana metode
przeliczania pozytywnych i negatywnych rezultatéw (rezultatow potwierdza-
jacych lub obalajacych okreslong hipotez¢) z metodg analizy wariancji Co-
chrana. Wskazal na ogromna ré nice wynikéw tych metod z uwzglednie-
niem takich samych danych.

Jako jeden z niewielu badaczy w $wiecie Rosenthal dopuszcza mo liwosé
integracji pozioméw istotno$ci nawet w przypadku dysponowania jedynie
dwoma badaniami. Zaktada tak e mo liwo$¢ zastosowania metaanalitycz-
nych metod do poréwnywania rezultatéw dwéch wiasnych eksperymentéw.
Najbardziej kontrowersyjnym punktem metodologii Rosenthala jest niewat-
pliwie ocena miary mocy efektu wyprowadzona z wartoSci testow statystycz-
nych (np. Z, t itd.) i wielko$ci préb ka dego pojedynczego badania. Wielu
pozostatych metodologéw (patrz: Kulik i Kulik 1985 i 1986) okresla to uje-
cie jako niewystarczajace. Sadzi si¢, e przy ocenie mocy efektu nale y
uwzglednia¢ np. model eksperymentu, w ktérym efekt zostal otrzymany. Istot-
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ne jest rownie to, jak przebiegata kontrola sytuacji eksperymentalnej (np.
kontrola blokowa, przyjete techniki wyréwnywania grup itd.). Tak samo pro-
blematyczne jest podejScie Rosenthala, dotyczace oceniania mocy efektu
z pozioméw istotnosci i liczebno$ci prob. Stwarza to jeszcze mniejsze mo li-
wodci rzetelnej oceny mocy. W przypadku stosowania poziomu istotnosci ko-
niecznos$cig staje si¢ ustalenie rodzaju testu, okreslajacego ten poziom. Nie jest
obojetne réwnie to, czy poziom istotno$ci uzyskano w oparciu o parame-
tryczne lub nieparametryczne testy. Dla tych samych pozioméw istotnosci
i liczebnosci préb, miara mocy efektu mo e zosta¢ rozproszona w du ym
przedziale, w zale nosci od zastosowanego testu. rdédlem wystegpujacego
problemu jest to, e bardzo czgsto autorzy rozpraw dotyczacych badai empi-
rycznych referuja jedynie poziom istotnosci, pomijajac wyliczone parametry.
Czesto te nie okresla si¢ rodzaju zastosowanego testu.

Badania takie stawiaja metaanalityka przed dylematem: dokonaé¢ wyta-
czenia badan i zrobi¢ metaanaliz¢ jedynie z kompletnym raportem, czy za-
stosowaé badania z niekompletnymi raportami. Wytaczenie niektérych ba-
danh z metaanalizy zawsze oznacza zagubienie pewnych informacji. Dlatego
te Rosenthal poszukiwat metody skutecznej w takich przypadkach, zdajac
sobie jednocze$nie sprawe z ich niedociagnie¢ i niewielkiej mocy. Zmniej-
szanie zakresu lub zbyt wielka restrykcja wyboru badain do metaanalizy mo e
oznaczaé regresj¢ i zwrot ku wczes$niejszym modelom przegladéw kwanty-
tatywnych. W takich okoliczno$ciach doniesienia Rosenthala mialyby z pew-
noscig wigksza szans¢ na akceptacje ni potepienie. Gtéwny problem do-
strzega si¢ w niebezpieczefistwie, polegajacym na dokonaniu uchybienia typu
,hiedocenianie biedu standardowego™ z powodu zastosowanej metodologii.
Takie uchybienia prowadza w efekcie do dodania wy szego poziomu istot-
nosci ostatecznym rezultatom. Oznacza to jednoczes$nie niedocenianie ryzy-
ka odrzucenia statystycznej hipotezy zerowej. Efektem tego jest stronniczo$¢
przy rozwa aniu, ktére z rezultatéw obalajg lub potwierdzaja zato ong hipo-
tezg. Konsekwencja tego moga by¢ btedne uogélnienia i wnioski. Nie sg to
jednak wystarczajace argumenty do catkowitego odrzucenia tego podejscia,
lecz raczej do kolejnych rozwa af teoretycznych dotyczacych omawianego
problemu.

Aby zapobiec mylnemu rozpoznaniu znaczenia wkitadu Rosenthala w roz-
w0j metaanalitycznej metodologii nale y podkreslié, e zaprezentowano tu
jedynie najciekawsze i najbardziej kontrowersyjne fragmenty jego koncepcji.
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3.3.2. Restrykcja wyboru badari

Restrykcja wyboru badain do metaanalizy zajmowal si¢ réwnie Slavin.
Swoja metodologi¢ rozwingl jako alternatywe wobec klasycznych przegla-
déw kwantytatywnych i wobec metaanalizy. Gtéwna stabos¢ metaanalizy
dostrzega on w tym, e taczy ona bardzo ré norodne badania. R6 norod-
no$¢ ta dotyczy przede wszystkim poziomu zastosowanej metodologii. Zda-
niem Slavina wszystkie rezultaty i wnioski ptynace z badaf, nie posiadaja
jednakowego ci¢ aru. Zasadnicza ideg jego metodologii jest integracja pole-
gajaca na statystycznej i racjonalnej analizie mniejszej iloSci specjalnie
wybranych badan, ktére autor integracji ocenia jako najistotniejsze dla wy-
branej tematyki, a jednoczes$nie wystarczajaco poprawne pod wzgledem me-
todologii.

Tak zaprezentowana metodologia jest wedlug Slavina potaczeniem zalet
klasycznych kwantytatywnych przegladéw i metaanaliz. Z klasycznych prze-
gladéw wybrano jako najistotniejsze dobdr najlepszych badai, a w metaana-
lizie siggnig¢to po kwantytatywne i statystyczne narzedzia. Metoda opraco-
wana przez Slavina umo liwia badaczowi oparcie si¢ na najistotniejszych
badaniach, czyli na najistotniejszych wynikach badai. Okreslenie ,,metaana-
liza” uznat za mato odpowiednie i opracowana przez siebie metode nazwat
»synteza najlepszych dowodéw” (best — evidence synthesis).

Slavin swoja metode zaprezentowat tak e w sposéb praktyczny. Lata osiem-
dziesiate przyniosty kilka jego metaanaliz, dokladniej syntez najlepszych
dowodéw (Slavin 1987a, 1987b, Slavin i Karweit 1984 itd.). Z raportéw tych
metaanaliz jasno wynika, e empiryczny filar badan jest niezwykle waski. Pierw-
sza metaanaliza dotyczyta 43 pojedynczych badai, druga — 18, a trzecia jedy-
nie o§miu. Pozostali autorzy §ledzacy koncepcje Slavina swoimi metaanali-
zami tak e obejmowali stosunkowo mato badai (np. Becker 1988). Nale y
jednak nadmienié, e dobér tych badan byt wyjatkowo staranny.

Stabos¢ omawianej metodologii polega gtéwnie na tym, e kryteria doboru
i mata liczba badain zmniejszaja rozproszenie wykorzystanych rezultatow.
Uniemo liwia to kwantyfikacje stosunku miedzy cechami badaf i rezultatami.
Kulik i Kulik oceniaja, e to podejscie prowadzi do spekulatywnych stwier-
dzen (Kulik i Kulik 1989, s. 255). Autorzy ci analizowali kilka metaanaliz
przeprowadzonych zgodnie z metodologia Slavina. Dowiedli oni jej kolejnych
uchybief,, polegajacych gtéwnie na subiektywnosSci badacza przy u yciu kry-
teriéw wyboru analiz pierwotnych, a w efekcie wyboru stronniczego. Badacze
ci twierdza, e nawet wyjatkowo restrykcyjne kryteria nie zapewniaja doboru
najbardziej odpowiednich (najlepszych, najbardziej relewantnych) badan (Kulik
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i Kulik 1987 1 1989). Oceny te budza jednak watpliwosci, zwtaszcza w kwe-
stiach zasadniczych rozwa an nad metodologig Slavina. Nale y przecie za-
uwa y¢, e Slavin ukazatl ogromne znaczenie metodologicznych kryteridw
wyboru badafi. Podejscie to chroni przed trywialnymi wynikami i stwierdze-
niami. Jest to szczegdlnie wa ne w przypadkach, gdzie wyniki uzyskiwane
sa na bardzo wielkich prébach i ta wtasnie wielko$¢ jako jedyna decyduje
o ich znaczeniu w koficowych ustaleniach metaanalizy. Koncepcja Slavina
posiada pote ne niedociggnigcia w ujeciu, gdy metaanaliza postrzegana jest
jako ,,nadanaliza”, dostarczajaca ostatecznych i niepodwa alnych odpowie-
dzi. Stabo$¢ ta nie wydaje si¢ tak istotna, gdy metaanaliza nie prébuje nego-
waé czeSciowych twierdzen ptynacych z poszczegdlnych badan.

3.3.3. Ocenianie mocy efektu

Trzeci z twércOw teorii metaanalizy — Hedges w swoich pracach zajmo-
wat si¢ przede wszystkim problemami oceniania miary mocy efektu oraz
oceniania wariancji. Dwa wyrd nione przez niego parametry umo liwiaja
przeprowadzenie testow statystycznych hipotez zerowych. Autor w swoich
opracowaniach nie poprzestat jedynie na ustaleniach Glassa, ale rozwinat
proponowane przez niego metody statystyczne. Glass w swoich metaanali-
zach u ywat stosunkowo znanych i czgsto stosowanych metod. W normal-
nym zastosowaniu metody te stu 3 do opracowania wyjSciowego materiatu
empirycznego. Glass natomiast wykorzystat je do opracowania rezultatow
badain empirycznych. Hedges dostrzegt stabosci i uchybienia u ycia metod
konwencjonalnych do oméwienia niekonwencjonalnych danych. Niedosko-
natosci te staly si¢ punktem wyjscia jego najwa niejszego dzieta, pochodza-
cego z 1985 roku, zatytutowanego Metody statystyczne dla metaanaliz (Hed-
ges 1 Olkin 1985).

Pierwszym etapem jego rozwa an teoretycznych jest estymacja miary mocy
efektu. Jako punkt wyjscia tych rozmyslan przyjat miar¢ proponowang przez
Glassa. Wskazal, e dotychczasowe procedury estymacji (procedury, kté-
rych zaczal u ywacé Glass, a pozostali autorzy je rozwinegli) prowadza do
stronniczych ocen (ocena obcig ona, zwana réwnie tendencyjna). Procedu-
ra ta stata si¢ podstawa rozwa af m.in. Cohena (1988) dotyczacych miary
mocy efektu. Hedges swoje ustalenia oparl na tej mierze. W celu likwidacji
stronniczo$ci ocen rozwingl on procedure korekcji ocen. Praktyka badawcza
w stosunkowo krétkim czasie dowiodta, e ré nice miedzy nieskorygowa-
nymi i skorygowanymi ocenami sg niewielkie, a korekcja nie przyniosta ocze-
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kiwanych korzysci. Kulik i Kulik w swojej metaanalizie (Bangert-Drowns,
Kulik i Kulik 1983) dokonali oceny miar mocy efektu w dwéch wersjach:
z procedurag Hedgesa i z jej pominigciem. Korelacja miedzy skorygowanymi
i nieskorygowanymi ocenami wyniosta 0,99 (Kulik i Kulik 1989, s. 244).
Z powodu tak du ej korelacji autorzy ci sadzg, e stosowanie korekty nie ma
wigkszego znaczenia.

Dalszy wktad naukowy Hedgesa pochodzi z obszaru testowania i weryfi-
kacji hipotez, dotyczacych wplywu cech badafi na moc efektu. Do tego celu
proponowat on test homogenicznoéci. W przypadku gdy wystepujace rozpro-
szenie jest wigksze od oczekiwanego, wystepuje konieczno$¢ ustalenia jego
Zrédet. Do tego celu Hedges proponuje procedure analogiczng do analizy wa-
riancji, za pomoca ktdrej probuje si¢ ustali¢, czy Zrédlem 1 nic sa specyficzne
cechy badai. Cel ten mo na osiggna¢ poprzez rozdzielenie badain wedlug okre-
Slonej cechy na dwie lub wigcej grup (np. publikowane i niepublikowane ba-
dania). Dalsza procedura dotyczy testowania stosunku migdzy wariancja wy-
stepujaca migdzy grupami i wariancja wystepujaca w grupach. Mo na
w ten sposdb potwierdzi¢, czy okre§lona cecha wptywa na moc efektu.

Hedges krytycznie ocenial klasyczne statystyczne metody stosowane
w metaanalizie. Rozwinat on caly szereg nowych procedur statystycznych.
Hedges obalit argumenty przemawiajace za u yciem analizy wariancji w ra-
mach metaanalizy. Oczywiste jest wiec, e to wlasnie jego wkiad w rozwdj
metod statystycznych w metaanalizie jest najwigkszy. Niektérzy autorzy
w ostatnich latach zwracaja uwage na konieczno$¢ zachowania ostro nosci
przy wykorzystywaniu niektdrych metod proponowanych przez Hedgesa
(McGaw 1988, Kulik i Kulik 1989). Najrzetelniejsi badacze tego problemu
to Kulik i Kulik, ktérzy kontestowali, e metody Hedgesa musza by¢ podda-
ne doktadnej i wnikliwej analizie (Kulik i Kulik 1989, s. 250-251). Pomimo

e taka ocena brzmi zbyt ostro, propozycje dotyczace doktadnej i wnikliwej
analizy moga okaza¢ si¢ korzystne i niezwykle przydatne dla dalszego roz-
woju metaanalitycznej metodologii.

3.3.4. Integracja metaanaliz

Synteza rezultatéw metaanaliz jest ostatnim ogniwem w rozwoju meta-
analizy. Charakteryzuje ja integracja i opracowanie wynikéw pojedynczych
metaanaliz.

Jedno z takich badan przeprowadzil Fraser i jego wspotpracownicy (Fraser
1987). Jest to wyjatkowo obszerne badanie dotyczace efektywnoSci procesu
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ksztalcenia. Autorzy okreSlaja problem badawczy jako badanie czynnikéw
wplywajacych na rezultaty ksztatcenia. Precyzyjniej mo na sformutowaé go
jako identyfikacj¢ i oszacowanie kauzalnych stosunkéw migdzy czynnikami
poczatkowymi (wraz z wystgpujacymi w przebiegu procesu ksztalcenia czyn-
nikami) a rezultatami stanowiacymi efekt ksztalcenia. Autorzy przez wstep-
ne czynniki okreslaja cechy uczniéw, strukture socjalng, cechy nauczycieli,
tredci ksztalcenia itp. Czynniki wystgpujace w przebiegu ksztatcenia to kli-
mat nauczania, organizacja procesu nauczania itp. Badanie stanowiace przy-
ktad syntezy obejmuje 134 publikowane raporty metaanaliz, zawierajace re-
zultaty 7827 badan pierwotnych. Uczestniczyto w nich ponad pie¢ milionéw
uczniéw, nauczycieli, dyrektoréw szkét i innych pracownikéw o$wiaty.
Rezultaty pojedynczych metaanaliz integrowano, wyliczajac wspdlczyn-
niki korelacji, wskazujace na zale no§¢ miedzy wybranym czynnikiem a re-
zultatami ksztalcenia (tabela B w aneksach). Autorzy badania zgrupowali
ponad 120 zmiennych w siedem wigkszych czynnikéw, ktérymi sa: szkotla,
nauczyciel, uczen, §rodowisko rodzinne ucznia, organizacja procesu ucze-
nia, metody nauczania, strategie nauczania. Wyniki tabeli wskazuja na fakt,
e aden grupowy lub pojedynczy wskaznik korelacji nie przekracza 0,50.
Z rozktadu wspélczynnikéw korelacji wyprowadzono dowdd o zto onoSci
wplywu i jego catoSciowym oddzialywaniu. Trzy czynniki: szkota, metody
nauczania i Srodowisko rodzinne maja mniejszy wplyw na zmienng zale na
ni pozostale cztery, tj.: uczen, nauczyciel, organizacja procesu nauczania
i strategie nauczania. Autorzy dokonali tak e obliczenia Sredniego wspéi-
czynnika korelacji, obejmujacego wszystkie czynniki, otrzymujac warto$¢
r = 0,20. Wspoétczynniki korelacji, posiadajace wartos¢ 0,20 lub wigksza,
interpretowano jako istotne w praktyce. Liczba oméwionych wspétczynni-
kéw korelacji wynosi 53. Przyjecie takiej interpretacji oznacza, e praktyke
wychowawcza nale y poprawié przynajmniej w wymienionych 53 aspektach.
Dotyczy to jedynie wptywu na syntetyczng zmienna zale na. W przypadku
uwzglednienia poszczegélnych zmiennych zale nych, ilo$¢ rozpatrywanych
aspektow pote nie wzrasta. Oczywiscie w przypadku rezultatéw nauczania
jezyka ojczystego wa ne sa inne wptywy ni w przypadku rezultatow na-
uczania matematyki itd. Konstatujac problem syntezy metaanaliz, nale y
wyrazi¢ oczekiwanie, e narastanie ilosci kolejnych integracji umo liwi dal-
sze prace nad prowadzeniem metaanaliz.
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3.3.5. Krytyka metaanalizy

W krétkim czasie po pierwszej metaanalizie dotyczacej skutecznoSci psy-
choterapii, pojawity si¢ krytyki oraz zarzuty podwa ajace zalo enia metodolo-
giczne (Eysenck 1978, Mansfield i Busse 1977, Presby 1978). Nowe zarzuty
pojawity sie¢ réwnie , gdy Glass i Smith opublikowali rezultaty metaanalizy,
dotyczace wielkoSci klas szkolnych (Slavin 1984, Educational Research Se-
rvice 1980).

Omawiana krytyka zawarta zostala w trzech zasadniczych punktach:

1. Dokonane metaanalizy wia g z soba sprzeczne zjawiska (w konkretnych
przypadkach sprzeczne badania); nie istnieje mo liwo$¢ otrzymania lo-
gicznych i naukowo uzasadnionych wnioskéw za pomoca integracji ba-
daf, ktére zawieraja rozmaite czynno$ci pomiaru, ré6 norodne zmienne
i zupetnie r6 ne badane populacje.

2. Przeprowadzone metaanalizy zbyt wiele uwagi pos§wiecaja badaniom o ni-
skim poziomie jakoSci.

3. Metaanalizy zbyt mocno opieraja si¢ na publikowanych rezultatach (rezul-
taty publikowane w zasadniczy sposéb ré nig si¢ od niepublikowanych).
Pierwszy z zarzutéw jest uzasadniony z punktu widzenia trudnoSci, ktdre

pojawiaja sie w integracji bardzo odmiennych rezultatéw. Istnieje wiele mo -

liwo$ci wyboru drég rozwigzan metodologicznych, dotyczacych badania
okreslonej tematyki. Stad te pojawia si¢ wiele rd norodnych podej$s¢ w po-
szukiwaniu rozwigzaid na nastgpujace pytania: jak badaé? jak przeby¢ droge
od postawienia hipotez do ich weryfikacji? jak otrzymaé empiryczne dane

o zjawiskach wychowawczych? itd. W pierwszej kolejnoSci nale y podkre-

§li¢, e we wczedniejszych przegladach kwantytatywnych badacze rownie

korzystali z bardzo ré norodnego materiatu empirycznego. Nie u ywali oni

jednak skomplikowanych metod statystycznych. Dlatego te problem sprzecz-
noSci rezultatéw nie byt tak bardzo widoczny. Integracja byta prowadzona

w sposéb intuicyjny. Badacze dos¢ czesto potwierdzali jedynie teoretycznie

dobrze uzasadnione i uargumentowane stwierdzenia. W przegladach i w meta-

analizie nie mo na jednak ograniczy¢ sie¢ tylko do dociekan, ktére stanowig
wielokrotng replike okre§lonego badania. Drugim argumentem przeciw oma-
wianej krytyce jest rozwéj metaanalizy w czasie pojawienia si¢ formulowa-

nych zarzutéw (Mansfield i Busse 1977, Presby 1978). Okazato sig, e

istnieja drogi rozwigzai probleméw i dylematéw integracji bardzo ré norod-

nych rezultatéw. Przejrzystym dowodem takich mo liwosci jest procedura
obliczania miary mocy efektu. Jednak pomimo ogromnego postepu w roz-
woju metaanalizy ciagle otwarte pozostaja pytania i watpliwo$ci, powiazane

z precyzyjnymi metodami integracji rozmaitych rezultatow.

— 76—



Miejsce metaanalizy w badaniach pedagogicznych

Krytyka dotyczaca r6 norodnego poziomu badafi wybranych do meta-
analizy jest raczej krytyka niektérych metaanaliz Glassa ni ogdélna krytyka
nowej metodologii. Nale y stwierdzi¢, e istniejag mo liwosci uwzgledniania
poziomu metodologicznego (,,jakoSci”’) poszczegblnych badai. Nie tylko
Glass, ale rownie inni teoretycy i praktycy metaanalizy rozwineli szereg
czynnos$ci dotyczacych kontroli oraz uwzgledniania poziomu metodologicz-
nego poszczegdlnych badai (np. Hunter i Schmidt, McGaw, Kulik i Kulik).

Najbardziej uzasadniona jest krytyka wiasciwo$ci metaanalizy polegaja-
cej na zbyt mocnym opieraniu si¢ na publikowanych rezultatach. Nie istnieje
mo liwo$¢ otrzymania danych o wszystkich niepublikowanych badaniach.
Nigdy te nie stang si¢ one tak dostepne, jak badania publikowane. Dowie-
dziono empirycznie, e sam fakt publikowania ma wptyw na rezultaty. Stwier-
dzenia krytykéw wskazujace na fakt, e istnieja ré nice miedzy rezultatami
niepublikowanych i publikowanych badaf sa wiec prawdziwe. Rodzi si¢ zatem
pytanie: czy istnieje konieczno$¢ rezygnacji z integracji rezultatow dostepnych
z powodu braku uwzglednienia rezultatéw niedostgpnych, nawet w przypad-
ku, gdy rezultaty te sa niezwykle istotne? Krytyke te nale y rozumie¢ dwuto-
rowo. W pierwszym sensie, e metaanalityk powinien doto y¢ wszelkich sta-
raf, aby otrzymac¢ tak e badania niepublikowane i ich rezultaty. Drugi sens
wskazuje na potrzebe odnalezienia mo liwosci uwzgledniania wplywu pu-
blikowania na rezultaty ju w trakcie dokonywanych czynno$ci statystycz-
nych (a nie tylko w ostatecznych interpretacjach). Metaanaliza powinna roz-
wingé procedure precyzyjnego uwzgledniania omawianego wptywu.






) Rozdziat IV
Zrodla w integracji badan pedagogicznych

4.1. Definiowanie problemu badawczego

Zasadnicza odmiennodcig tradycyjnych przegladéw kwantytatywnych jest
ograniczona mo liwo$¢ integracji. Dlatego te w takich przegladach dobér
badani nie le y w centrum uwagi ani badacza, ani czytelnika przegladu. Istote
przegladéw stanowi bowiem szeregowanie i opisywanie rezultatéw badar. In-
tegracja natomiast jest bardziej kwalitatywna ni kwantytatywna. Istnieje wiec
mo liwo$¢é przypisywania przez badacza poszczegélnym badaniom odmien-
nych znaczeii. Wszystkie procedury z tym zwiazane s3 przypadkowe i bar-
dzo niesystematyczne. Do celéw przegladéw kwantytatywnych okazaty sie
jednak wystarczajace.

Prawidtowe rozpoznanie materialu badawczego, czyli wtasciwy dobér
badan jest jednym z najwa niejszych etapéw badania metaanalitycznego.
Etap ten charakteryzuje przede wszystkim bezkresna przestrzen badawcza.
Cecha ta powoduje w konsekwencji wykorzystywanie do metaanalizy nie-
ograniczonej ilosci badan.

Kulik i Kulik problemem doboru zajmowali si¢ bardzo intensywnie, ba-
dajac go teoretycznie i empirycznie. Z powodu potrzeb metaanalizy studio-
wali oni tak e dotychczasowa praktyke integracji badan. Dowiedli oni, e
w przegladach kwantytatywnych dobdr badan byt podyktowany czesciej przy-
padkiem ni cechami badan i ich metodologicznym modelem (Kulik i Kulik
1989, s. 257).

Mo liwosci metaanalizy pozwalajg dostrzec inny aspekt omawianego pro-
blemu. Dla metaanalityka nie istnieja granice iloSci wykorzystanych badan.
Pozwala to sadzi¢, e dobér badan stanowi uboczny problem metaanalizy.
To odczucie jest jednak ztudne, poniewa biorac pod uwage to, e w meta-
analizie analizuje si¢ cechy badan, dobdr ich nale y do zadan zdecydowanie
powa niejszych ni w przegladach kwantytatywnych. Dobér badan ma aspek-
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ty merytoryczne i metodologiczne. Pierwsze sa §ciSle zwiazane z definiowa-
niem problemu badawczego. Aspekty metodologiczne dotycza gidwnie usta-
lania kryteriéw doboru.

Problem merytorycznego aspektu doboru zaprezentowano na podstawie
analizy idei Sagadina, poruszajacych kwestie gtéwnych faz nieeksperymen-
talnych badai empirycznych (Sagadin 1993, s. 13-21). Metaanalityk ju
w poczatkowej fazie definiowania problemu zobligowany jest do poznania
obszaru prowadzonego badania. Nie jest to jednak wystarczajace do osta-
tecznego okreslenia problemu. Konieczne staje si¢ rownie poznanie teore-
tycznej czesci badan i otrzymanie przegladu dotyczacego dotychczasowych
osiaggnig¢é badan empirycznych w wybranym obszarze.

Po pierwszej fazie obejmujacej poczatkowa definicje problemu badaw-
czego nale y oméwi¢ dziatania drugiej fazy, czyli poznawanie teorii o zjawi-
skach, ktére poddane sg dalszym rozwa aniom. Krytyczna analiza teoretycz-
nych ustalet o wybranym problemie ma na celu jego przybli enie we wszyst-
kich aspektach oraz wskazanie teoretycznych punktéw wyjscia. Powinna ona
udzieli¢ odpowiedzi na pytania, ktére umo liwiaja kontynuowanie okresla-
nia problemu badawczego.

Kolejna faza dotyczy przegladu fragmentu rzeczywistosci, ktéry bedzie
podlegal metaanalizie. Ten etap najbardziej ré ni metaanaliz¢ od innych ba-
dan. Okreslanie problemu badawczego jest w ogromnej mierze uzale nione
od dotychczasowych badan empirycznych. Rzeczywisto§¢ badana w meta-
analizie nie stanowi bezposrednio praktyki wychowawczej. Jest to przyczyna
wytyczenia nowych granic rzeczywistosci objetej badaniami. Przeglad do-
tychczasowych badan empirycznych wyraznie wskazuje na pelny zakres ob-
szaru podlegajacego badaniu. Stanowi to punkt wyjscia do podjecia decyzji,
jakie badania zostana poddane metaanalizie. Konieczno$¢ pdzniejszego ka-
tegoryzowania cech u ytych badan pojedynczych wymusza uwzglednienie
konsultacji z praktykami (nauczyciele, wychowawcy, itd.) i przeglad praktyk,
w ktérych powstawaty badania pierwotne. Drugim podstawowym aspektem
przegladu praktyki badawczej jest pdzniejsza selekcja rezultatow z poszcze-
gblnych badan. OczywiScie gléwne decyzje powiazane z selekcja rezultatow
beda wykonane woéwczas, gdy problem badawczy zostanie ostatecznie okre-
Slony i rozpocznie si¢ etap doboru materiatlu empirycznego do metaanalizy.
W toku przyjetych czynnosci da y si¢ do tego, aby przeglad stanu badani
empirycznych umo liwit ostatnia faze definitywnego okre$lenia problemu
badawczego.

Zasadniczym celem i oczekiwanym przez badacza rezultatem tego etapu
jest wyodrebnienie szczegétowych pytai badawczych, na ktére nale y szu-
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kaé¢ odpowiedzi w kolejnych etapach badania. Wraz z uszczegélowieniem
problemu i postawieniem pytan badawczych przyjmuje si¢ zato one hipote-
zy badawcze jako przewidziane odpowiedzi sformutowanych wcze$niej py-
tai. Ostatecznie okreSlony problem badawczy umo liwia wyodrgbnienie jed-
noznacznych kryteriéw stu acych do doboru badan. Sa one uzale nione od
sposobu okres§lenia problemu badawczego w empirycznej literaturze badaw-
czej. Kryteria musza zapewni¢ adekwatng restrykcyjno$¢. Zbyt ogélnie defi-
niowana problematyka prowadzi do tematycznie mglistych i stabo okreslo-
nych metaanaliz. Z kolei zbyt restrykcyjne kryteria moga stanowi¢ powdd,
ktéry uniemo liwi badaczowi odnalezienie wystarczajacej ilosci badai. Ry-
gorystyczne kryteria posiadaja jeszcze jedna wade. Jest nig zbyt mate roz-
proszenie cech poszczegdlnych badafi. Metaanaliza powinna integrowac re-
zultaty empiryczne bedace podstawa wyprowadzania kryteriéw. Wymaga sie
od niej nowych ustalefl teoretycznych. Przy zalo eniu, e metaanaliza po-
twierdza jedynie te hipotezy, ktére zostaly ju czeSciowo zweryfikowane
w pojedynczych badaniach, jest ona metoda mato skuteczna. Stad te postu-
luje si¢ o empiryczny material metaanalizy, bedacy wystarczajaco ré norod-
ny i dostatecznie rozproszony. Rozproszenie to jednak nie mo e zagrozié
tematycznej jednoznaczno$ci i jasnoSci problemu badawczego.

4.2. Kryteria doboru badan

Sprawa metodologicznych kryteriéw doboru badai pozostaje ciggle otwar-
ta. Rozw6j metaanalizy z punktu widzenia kryteriéw jakos$ci modelu meto-
dologicznego przebiega w dwoéch zasadniczych kierunkach. Pierwszy z nich
wyodrebnit Glass i jego uczniowie, ktérzy stoja na stanowisku wigkszej tole-
rancji przy uwzglednianiu jako$ci metodologicznej (Glass, McGaw i Smith
1981, Hunter i Schmidt 1990). Wedlug wymienionych badaczy metaanaliza
mo e obja¢ jednoczesnie swoim zasiggiem eksperymentalne i quasi-ekspe-
rymentalne badania lub eksperymenty z ré norodnymi modelami wewnetrz-
nej kontroli sytuacji eksperymentalnej itp. Argumentem przemawiajacym za
stusznoscia takiego podejscia jest konieczno$¢ badania wptywu cech. W celu
poszukiwania rzetelnych odpowiedzi na pytania badawcze metaanaliza musi
opiera¢ si¢ na dostatecznie du ej bazie empirycznej. Jest to mo liwe wow-
czas, gdy do metaanalizy wtaczone zostang badania, ktérych cechy sa wy-
starczajaco rozproszone.

Drugi z wymienionych kierunkéw polega na bardziej rygorystycznych
wymaganiach metodologicznych kryteriéw doboru badai do metaanalizy.
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Najwybitniejszym przedstawicielem tego nurtu jest Slavin, twierdzacy, e nie
wszystkie badania tak samo nadaja si¢ do uwzgledniania ich w metaanalizie.
W procedurze doboru badan istotne jest przede wszystkim uwzglednienie
modelu metodologicznego i wybdr jedynie takich badan, ktére posiadaja wy-
starczajaco du g warto$¢ metodologiczng. Oznacza to dokonanie wyboru
badan, ktére zawieraja rezultaty uzyskane za pomoca metodologii gwarantu-
jacej ich wystarczajaco du g wiarygodno$¢. Zaprezentowane podejScie przy
doborze badan pochodzi z postulatu, e poziom prawdziwosci i rzetelnosSci
ostatecznych ustaleil zale y bardziej od rezultatéw stabszych ni lepszych.
Faktem jest, e w badaniach naukowych jednym z najistotniejszych kryte-
riéw jest prawdziwo$é i rzetelno§¢ nowych ustalen. Czy jednak poziom
ostatecznych ustalenl jest rzeczywiscie determinowany najstabszymi z wy-
korzystanych rezultatéw? Trudno o istotny argument przemawiajacy za stusz-
noscig takiego podejscia. Jednoczesnie nie mo na negowac faktu, e wszystkie
rezultaty wptywaja na rzetelno$¢ i prawdziwos$¢ nowych ustalefi.

W sensownym zwigzku dwéch tendencji dotyczacych jakosci badan do-
strzega si¢ rozwigzanie tego problemu. Nale y uznaé giéwna idee¢ koncepcji
Slavina, dotyczaca odmiennych tadunkéw poszczegdlnych badan, pocho-
dzacych z ich cech metodologicznych. Z drugiej strony nale y uwzglednié
tak e postulaty Glassa o kontroli statystycznej i konieczno$ci uwzgledniania
tych cech. Stad te w metaanalizie istnieje potrzeba wykorzystania w roli
zmiennych wszystkich cech metodologicznych, ktére sa mo liwe do kwan-
tytatywnego opisu. W efekcie takich poczynan najlepsze badania pod wzgle-
dem metodologicznym posiadatyby najwiekszy tadunek, stabsze badania
tadunek odpowiednio mniejszy a do badai najbardziej watpliwych, czasa-
mi zupetlie wykluczonych z metaanalizy.

Dodatkowej odpowiedzi na tak postawiony dylemat dostarczy¢ moga
dotychczasowe doswiadczenia, ptynace z praktyki badawczej. Istotnym przed-
siewzigciem w rozwa anym problemie wydaje si¢ powtdérna analiza oma-
wiana przez McGawa (1988, s. 679). Autorzy tego badania Landman i Da-
wes dokonali analizy badan eksperymentalnych, dotyczacych efektywnosci
psychoterapii. Z catkowitej liczby 475 badaii Landman i Dawes wybrali te,
ktére ich zdaniem byly najbardziej poprawne pod wzgledem metodologicz-
nym. Moc efektu otrzymana na tej podstawie okazala si¢ w ogromnej mierze
podobna do mocy efektu otrzymanej w badaniach catego zbioru. Umo liwi-
fo to autorom potwierdzenie ustalen Smitha i Glassa dotyczacych kryteriéw
doboru badann do metaanalizy. Zdaniem McGawa jest to wystarczajaco silny
argument, potwierdzajacy podejscie, w ktérym cechy metodologiczne (roz-
wa ane jako jako$¢) stanowia podstawe statystycznej analizy, nie stu ac jed-
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nocze$nie jako kryteria doboru badan. Takie wywody trudno zaakceptowac
bez watpliwosci. Rezultaty analiz Landmana i Dawesa mo na interpretowac
jako potwierdzenie poprawnoS$ci wiekszej restrykcyjnosci doboru badan.
Uwzglednienie calego zbioru badaf, postulowane przez McGawa nie przy-
niosto zasadniczo odmiennych rezultatéw. Oznacza to, e prezentowane po-
dejécie nie ma istotnego znaczenia w metaanalizie. Rezultaty te przemawiaja
przynajmniej cze$ciowo za stusznoscia koncepcji Slavina.

W obliczu zaprezentowanych punktéw widzenia pojawia si¢ pytanie:
w jaki spos6b mierzy¢ wage ka dego badania lub ka dego pojedynczego
rezultatu? Najprosciej problem ten rozwigzal Slavin. Odrzucil on wszystkie
badania niespetniajace zato onych kryteriow, okres§lajac tym samym ich wage
jako zerowa. Natomiast wszystkim badaniom, ktére wiaczyt do metaanalizy,
nadal jednakowa wage. Podejscie to jest jednak wystarczajace jedynie do
momentu, w ktérym nie wystapi mo liwo$¢ bardziej precyzyjnego pomiaru
wagi badan.

Jedyna mo liwo$¢ prawidtowego okres§lania wartoSci poszczegdlnych
badai stanowia ekspertyzy metodologéw. One jednak sa subiektywne. Ist-
nieje wiec potrzeba wiekszej liczby ekspertéw i ocen. Rosenthal (1991) pro-
ponuje podwdjng procedure oceniania metodologii badan, polegajaca na dwu-
krotnym dokonaniu oceny przez tego samego eksperta. Pierwsza ocen¢ na-
le y wykona¢ na podstawie opisu metodologii ka dego raportu badania.
Zdaniem autora istotne jest, e pierwsza ocena dokonuje si¢, zanim ekspert
pozna rezultaty ocenianego badania. W drugiej ocenie juror powinien
uwzgledniaé¢ opis metodologii oraz interpretacje rezultatéw. Do takiego oce-
niania nale y przygotowaé szereg pytan, czyli kryteri6w oceniania metodo-
logii badan, zaczynajac od formutowania pytaf od najbardziej ogélnych do
najbardziej szczegétowych. Na ka de pytanie oczekiwana jest odpowiedz
stanowiaca ocen¢. Koficowym jej rezultatem jest suma wszystkich ocen lub
ich Srednia. Oceny te nale y wykorzysta¢ jako wagi przy okreSlaniu jakoS$ci
badan. Jesli wybrane badanie bedzie miato np. trzy razy wieksza ocene,
w analizach statystycznych nale y nada¢ mu trzykrotnie wieksza wage. Ozna-
cza to, e wktad ka dego badania do ostatecznych wnioskéw jest wprost
proporcjonalny do jego metodologicznej jakoSci. Podejscie to nale y trakto-
waé jako istotny krok w poszukiwaniu bardziej obiektywnych sposobdéw
doboru badan.
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4.3. Procedury poszukiwania badar

TresSci zawarte w tej cze$ci opracowania koncentruja si¢ wokét proble-
méw opisu sposobéw odnajdywania i selekcji badaii oraz okres§lania rezulta-
téw, ktérych wykorzystanie w pracach nad metaanaliza jest bezwzglednie
konieczne. Obok procedur poszukiwania rezultatdéw zostana tu réwnie za-
prezentowane mechanizmy opracowywania rezultatow oraz ich rzetelnosci.
Czynno$¢ poszukiwania badain w metaanalizie nie 16 ni si¢ zasadniczo od
poszukiwania badait w tradycyjnych przegladach kwantytatywnych. W oby-
dwu przypadkach zasadniczy cel stanowi odnalezienie i otrzymanie wszyst-
kich rezultatéw dotyczacych okreslonej tematyki.

Pozyskiwanie i analiza publikowanych abstraktéw jest pierwszym etapem
procesu gromadzenia badan, stanowiacych Zrédia prac nad metaanalizg.
W procesie tym nale y jednak wyraznie wykroczyé poza analize jedynie
abstraktow. Material zdobyty jedynie podczas analizy abstraktéw uniemo li-
wia dokonanie precyzyjnych ustalefi, dotyczacych mocy efektu poszczegdl-
nych badan. Konieczne staje si¢ podjecie kontroli statystycznej sposobdéw
i rozmiaréw, w jakich cechy badafn wplywaja na ich rezultaty. W metaanali-
zie proces analizowania abstraktéw mo e wystarczy¢ tylko w incydental-
nych przypadkach. Jedynie pierwsza faza zbierania informacji o badaniach,
ktére nale y wykorzystaé w metaanalizie, mo e opieraé si¢ na abstraktach.
Obecnie istnieje na §wiecie wiele rejestrow, ktére publikuja streszczenia pro-
wadzonych badani: Sociological Abstracts, Ulrich’s International Periodicals
Directory, Psychological Abstracts, Linguistics and Language Behavior Abs-
tracts, International Bibliography of Periodical Directory itd. Wszystkie wy-
mienione rejestry posiadaja opracowanie komputerowe, umo liwiajace latwy
dostep. Dlatego te w wigkszoSci przypadkéw faza zbierania informacji nie
trwa dtugo. Otrzymane ta droga abstrakty umo liwiaja pierwsza orientacje
w obszarze poszukiwan. NajczeSciej sa to streszczenia ksig ek i periodykéw.
Mimo e publikowane ksia ki i czasopisma nie stanowia jedynego Zrddia
metaanalitycznych poszukiwan, sa one najczeSciej najistotniejszym elemen-
tem i dostarczaja zdecydowanej wigkszoSci potrzebnego materialu badaw-
czego. Na podstawie informacji otrzymanych z abstraktéw nale y rozpoczaé
zbieranie Zrddet. Istotng czynnoScia metaanalizy jest kategoryzacja publika-
cji. Z jednej strony ulatwia ona systematyczne zbieranie Zrédel, z drugiej
strony umo liwia analize statystyczng wptywu cech badai na ich rezultaty
statystyczne.

rédta mo na podzieli¢ na pigé kategorii:
1) ksia ki lub monografie;
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2) czasopisma naukowe;

3) dysertacje doktorskie;

4) czasopisma specjalistyczne, biuletyny informacyjne, niepublikowane ra-
porty badan (dostgpne czgsto w nielicznych egzemplarzach w bibliote-
kach instytucji naukowych);

5) pozostate prace niepublikowane.

W zwiazku z dokonang kategoryzacja powstaje pytanie dotyczace rzetel-
nosci zrédet w badaniach metaanalitycznych. Rosenthal omawia rezultaty
przegladéw kilku dokonanych metaanaliz (Rosenthal 1991). Zajmuje si¢ on
rzetelnos$cig miary efektu w zréddtach rozmaitego pochodzenia. Poniewa te
sa to wyniki starszego pochodzenia, autorzy niniejszej ksig ki uzupetnili
badanie kwerenda najnowszych publikacji. Warto podkresli¢, e Rosenthal
wyodrebnia tylko cztery kategorie Zrédet (dwie ostatnie kategorie sa pota-
czone).

Tabela 1. Rzetelno$¢ Zrédet w badaniach metaanalitycznych

Para zrodel Ilo$¢ metaanaliz Rzetelnos¢
czasopisma : dysertacje 24 0,88
czasopisma : Zrodla niepublikowane 19 0,69
dysertacje : Zrédta niepublikowane 17 0,83
ksia ki : czasopisma 16 0,81
ksia ki : dysertacje 13 0,92
ksia ki : Zrédta niepublikowane 13 0,97

rédto: Rosenthal 1991 i1 badania wtasne.

Wiegkszos$¢ wskaznikéw rzetelnosSci jest wysoka, a jednocze$nie obserwuje
si¢ miedzy nimi du e ré nice. Jako§¢ dokonywanych metaanaliz (wigkszo$¢
z nich dokonal Glass z wspéipracownikami) gwarantuje ogromng trafnos¢
otrzymanych rezultatéw. W procesie poszukiwania najwa niejszych odpo-
wiedzi, istotne jest przeprowadzenie kolejnych empirycznych analiz i teore-
tyczne wytlumaczenie oraz uargumentowanie otrzymanych wskaznikéw.

Rezultaty zaprezentowane w tabeli wskazuja jednak na tendencje, ktdre
sg istotne ju z dzisiejszego punktu widzenia rozwoju metaanalizy. Wyniki
z tabeli mo na tak e interpretowaé w $wietle metodologii Slavina. Je eli
wszystkie u yte zrédta posiadaja podobng rzetelno$¢, trudno odnalezé choé
jeden argument zezwalajacy na wyprowadzanie wnioskéw metaanalizy
jedynie na podstawie czeéci dostepnego materialu badawczego lub czesci
wykorzystanych Zrédet. Pomimo e Slavin nie wskazywal bezposSrednio na
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u ycie zrédet, jego koncepcje posrednio dotycza ich wykorzystania. Przy
doborze najistotniejszych badai (zaktada to metoda Slavina) nale y za ka -
dym razem ustali¢ kryteria doboru. Slavin nie jest w tych pogladach odosob-
niony. Podobne postulaty pojawiaja si¢ te w koncepcjach innych badaczy
problemu. Ré nice dotycza jednak rodzaju przyjetych kryteriéw. Zdaniem
Slavina postulowane kryteria nale g gtéwnie do gatunku metodologicznych,
w przeciwienstwie do ogélnie akceptowanych modeli metaanalizy z kryte-
riami tematycznymi, jako priorytetowymi. Wysoka rzetelno$¢ Zrédet nie uza-
sadnia wigc pogladéw Slavina w calosdci. Nale y jednak nadmienié, e idee
Slavina sa w cze$ci uzasadnione. Dotyczy to zaobserwowanych ré nic w
rzetelnoSci u ytych Zrédet. R6 nice te nie sa wprawdzie wielkie, lecz zastu-
guja jednak na uwage. Dowodza one, e pochodzenie Zrddet nie jest bez
znaczenia.

Nie mo na pomingé réwnie kwestii dotyczacej miar mocy efektu, po-
chodzacych z ré nych zZrédel. Miary te moga ré ni¢ si¢ miedzy soba pomi-
mo wysokich wskaznikéw rzetelnosci. Podstawa ustalania poziomu rzetel-
nosci jest metoda korelacji. Wspdtczynnik korelacji wskazuje na zgodnosé
otrzymanych rezultatdw, a nie na ich identyczno$é. Mimo sytuacji, w kto-
rych okre$lone zZrédio dostarcza systematycznie ni szych miar mocy efektu
ni inne zrédto, wspédiczynnik korelacji mo e by¢ wysoki. W sytuacjach,
gdy stosunek miedzy otrzymanymi miarami mocy efektu pozostaje niezmien-
ny, wskazujac jednocze$nie na wysoka rzetelno$¢, miedzy miarami jakoSci
moga wystepowaé wyrazne ré nice. Fakt ten w powierzchownym ujeciu
zupelnie obala rezultaty otrzymane przez Rosenthala. Rzeczywistos$¢ jest jed-
nak inna. R6 nice w warto$ciach miar mocy efektu ujawniaja si¢ w pdZniej-
szej analizie wptywu cech badai na ich rezultaty. Analiza ta umo liwia uzu-
petnienie interpretacji omawianych ré nic.

Istnienie wyraznych ré nic migdzy miarami mocy efektu, mimo wysokiej
rzetelnoSci, ilustruje tabela z badan wilasnych. Tabela wskazuje na Srednie
warto$ci mocy efektu, otrzymane z artykuléw zamieszczonych w czasopi-
smach w zale nosci od tego czy pozostate Zrédla byly dostepne czy nie.
Pierwsza kolumna zawiera moc efektu z badaf, w ktérych istniata mo li-
wo$¢ wykorzystania przynajmniej jednego dodatkowego Zréddta poza mate-
rialem zasadniczym. Kolumna druga dotyczy wynikéw mocy efektu z ba-
dafi, w ktérych material zasadniczy stanowit jednocze$nie jedyne dostgpne
Zrédto.
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Tabela 2. Srednia moc efektu otrzymana
z artykutéw zamieszczonych w czasopismach

Dodatkowe Zrodia Dostep Brak dostepu
ksig ki 0,51 0,68
dysertacje 0,49 0,57

rodto: badania wiasne.

Tabela wskazuje na wyrazne ré nice pomiedzy mocg efektu w przypadku
dostepu i braku dostepu pozostatych zrédet. Oznacza to jednoczes$nie, i
w metaanalizie istnieje konieczno$¢ dystansu i krytycznej analizy otrzyma-
nych rezultatéw w pojedyiiczych badaniach. Wskazane ré nice nale y
uwzgledniaé przynajmniej w koficowej fazie interpretacji.

4.4. Przesiew wynikéw badan

W procedurze gromadzenia Zrddet staje si¢ konieczne wyrazne okreSlenie
i sformutowanie plaszczyzny rezultatéw, ktére zostana wiaczone do rozwa an
metaanalitycznych. Informacje o wyselekcjonowanych rezultatach okazujg sie
niezwykle pomocne, jak dowodzg dotychczasowe ustalenia badawcze, pod-
czas okreSlania miar mocy efektu. Obok wymienionych rezultatéw wymagane
sa rownie dane dotyczace testowania hipotez statystycznych.

W sytuacjach gdy badania pierwotne obejmuja szersze problemy badaw-
cze ni metaanaliza, nale y dokonaé selekcji rezultatéw. Jest ona okre$lona
definiowaniem problemu badawczego metaanalizy. Rezultaty badan pierwot-
nych mogg by¢ bardzo zré nicowane, dlatego te nale y wybrac te, ktére
w metaanalizie sa naprawde potrzebne. Przy takim doborze konieczny jest prze-
glad wszystkich badaf oraz wglad w ich charakter. Przeglad taki umo liwia
okreslenie rodzaju potrzebnych rezultatéw. W czynnosciach dokonywania
obliczeni i integracji miar mocy efektu nale y uwzgledni¢ nastgpujace dane:

* dane, ktére wyra aja efekt pojedynczego badania (Srednie arytmetyczne
i wariancje wszystkich préb lub populacji u ytych w badaniu, procenty,
otrzymane we wszystkich grupach oraz wspétczynniki korelacji);

e dane dotyczace liczebnosci préb;

* dane dotyczace wartoSci parametrow uzyskanych z testéw hipotez staty-
stycznych oraz poziomu istotnosci osiagnigtego w ka dym pojedynczym
tedcie.

_87-—



Zrédta w integracji badan pedagogicznych

W czynnoS$ciach dokonywania analizy statystycznej ré6 norodno$¢ potrzeb-
nych danych jest ogromna. Z jednej strony okresla ja ogélny problem ba-
dawczy metaanalizy, z drugiej — wyniki przegladu poszczegélnych badan,
wybranych do metaanalizy. Rosenthal prezentuje list¢ siedemnastu grup da-
nych, dotyczacych ka dego badania. Zostata ona zestawiona po kilkudzie-
siecioletnich doswiadczeniach prowadzenia badan metaanalitycznych (Ro-
senthal 1991, s. 42-43).

Tabela 3. Lista Rosenthala

Wyczerpujace dane bibliograficzne

Dane o autorze badania (z powodu péZniejszych kontaktéw i konsultacji)

Pte¢ osoby, ktéra zbierata dane

Status osoby, ktéra gromadzita dane (np. student, doktorant, pracownik uczelni
itd.)

Stosunek miedzy osoba zbierajaca dane a wykonawca metaanalizy (np. student —
profesor, podwladny — pracodawca itd.)

Pte¢ os6b w badanej prébie lub populacji

Dane dotyczace doboru préby

Pte¢ wykonawcy eksperymentu

Sposéb doboru wykonawcé4w eksperymentu

10. | Stosunki interpersonalne miedzy wykonawcami

11.| Precyzyjne okre§lenie zmiennych zale nych

12. | Specyfika modelu badania

13. | Charakterystyka grup kontrolnych

14. | Opis kontroli prowadzenia eksperymentu (podwdjna obserwacja, wideorejestra-
cja eksperymentu itd.)

15. | Dane dotyczace wszystkich zmiennych, ktére moga wptywac na:

—zmienne zale ne (zmienne kontrolne),

—moc efektu,

— poziom istotno$ci

16. | Dane dotyczace komunikacji migdzy wykonawca a osobami poddanymi badaniu
(np. sposéb motywowania do udziatu w badaniach)

17.| Oczekiwane efekty

PR

It

Sl )

N

rédlo: Rosenthal 1991.

Zaprezentowane wymagania s niezmiernie skomplikowane w realizacji,
zwlaszcza w sytuacjach, kiedy metaanaliza prébuje si¢ objaé maksymalnie
du o dostgpnych badai z okreslonej problematyki. Zbieranie tak szczegoto-
wych danych wymaga od badaczy badai pierwotnych doskonalej znajomo-
$ci metodologii metaanalizy, jaka posiadaja wykonawcy metaanaliz. Z cala
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pewnos$cia mo na jednak przyjaé, e postulowane oczekiwania dotyczace
wiedzy metodologicznej sa, niestety, nierealne. Mo na zatem uznaé, e sta-
nowia one model, ktdéry jest wskazdwka dla ka dego metaanalityka. Jedno-
czes$nie nale y nadmieni¢, e jego catkowita realizacja jest mo liwa jedynie
w przypadkach incydentalnych i zupelnie wyjatkowych okolicznoS$ciach.
Okolicznosci te rodza pytanie: jak postepowaé z badaniami, ktére nie zawie-
raja wszystkich wymienionych przez Rosenthala danych? Nie jest istotna
jedynie zasada, méwiaca, e w badaniu naukowym nie uznaje si¢ kompro-
misu. Z nutg humoru rozmiary opisywanego problemu mo na okresli¢ na-
stepujaco: niewystarczajaca jest czynno$¢ polegajaca na kserowaniu listy
Rosenthala i rozestaniu jej po caltym $wiecie wszystkim badaczom obszaru
pedagogiki. Problem jest o wiele giebszy i zawiera jeden z trudniejszych
dylematéw metodologii metaanalitycznej. W ka dej konkretnej metaanalizie
nale y ponownie okres$li¢ relacje migdzy oczekiwaniami badacza a mo li-
wosciami wyplywajacymi z praktyki badawczej. Nale y jednak pamietaé, e
nie wolno dopusci¢ do sytuacji, w ktoérej zamiar szczegétowego zbierania
danych empirycznych spowoduje zawe enie, rozumiane jako pominigcie
niektérych badaf, ich rezultatéw i wnioskéw. Ka de pojedyncze badanie
pierwotne dostarcza materialu, stanowiacego probe odpowiedzi na docieka-
nia naukowe. Skutkiem braku uwzglednienia ktéregokolwiek z badai sa nie-
kompletne i niepetne odpowiedzi na badawcze pytania metaanalizy.

Dlatego te nale y uwa nie przesledzi¢ wszystkie konkretne okoliczno-
Sci dotyczace dostepnego materiatu empirycznego. W niektérych przypad-
kach koniecznos$cia staje si¢ rozszerzenie listy Rosenthala, w innych — jej
zredukowanie.






Rozdziat V
Opis cech badan

Istnieja dwa zasadnicze cele zbierania danych, dotyczacych cech badan.
Pierwszym z nich jest statystyczna analiza wptywu tych cech na rezultaty
badan. Drugi cel dotyczy ukierunkowania praktyki badaf empirycznych.
Kontrola statystyczna i analiza cech badai stanowig konieczny element me-
taanalizy. Wymaga to realizacji dwéch zasadniczych warunkéw. Do pierw-
szego z nich zalicza si¢ identyfikacje i opis cech badai. Warunek drugi sta-
nowi wystarczajaco du e rozproszenie tych cech. Opisane i kategoryzowane
cechy stanowia material empiryczny wykorzystywany w analizie statystycz-
nej. Analiza powinna dowies¢, w jaki sposéb poszczegdlne cechy wplywaja
na miar¢ mocy efektu. Stad te kryteria doboru badan musza zagwarantowac
wystarczajaco du e rozproszenie cech. Stanowi ono bowiem podstawe ana-
lizy statystycznej. Badania o zbli onych lub nawet identycznych cechach
uniemo liwiaja analize wptywu cech na miarg mocy efektu.

Opisywanie cech badain mo e wskazywac na te aspekty tematyczne i meto-
dologiczne, ktére znalazty si¢ w centrum badan, a wigc zostaty dobrze i szcze-
g6towo przestudiowane oraz na zaniedbane, ktére poddane zostaly ptytkiej
analizie.

Z uwagi na doniostos$¢ pierwszego celu, ktérym jest statystyczna analiza
cech, Hunter proponuje test wstepny, bedacy czynno$cia poprzedzajaca kate-
goryzowanie i opisywanie. Test ten stu y analizie rozproszenia rozktadu miar
mocy efektu. W przypadku gdy wynik testu wskazuje, i przynajmniej 75%
wariancji pochodzi z btedu standardowego i bledu pomiaru, kategoryzowanie
staje si¢ procedura niepotrzebna. Gdy wynik testu jest mniejszy ni 75%, kate-
goryzowanie ma swoje uzasadnienie (Hunter, Schmidt i Jackson 1982, s. 140).

Rozwa ania teoretykéw problemu nasuwaja nastepujace pytanie: ktdre
cechy nale y kategoryzowaé? Empirycznej odpowiedzi na tak sformutlowa-
ne pytanie nale y poszukiwaé w dotychczasowych metaanalizach i w zbio-
rze badai dobranych do metaanalizy. Problem cech dotyczacych tematyki
zasadniczo ré ni si¢ od problemu cech metodologicznych.
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5.1. Opis cech tematycznych

Teoretyczny punkt wyjscia prac badawczych nad metaanaliza stanowi
podjecie decyzji, a w jej konsekwencji — selekcja cech do opisu i dalszych
analiz. Tym plaszczyznom dziatai towarzysza gtéwnie poszukiwania racjo-
nalne, oparte na formutowaniu szczegétowych probleméw badawczych. Wy-
borowi podlegaja wszystkie te cechy, dla ktérych uzasadniona jest hipoteza
o ich istotnym wplywie na zmienne zale ne. Zmienne te stanowia podstawe
wyliczen miary mocy efektu. Ilustracj¢ omawianego zagadnienia dotyczace-
go doboru cech stanowi¢ moga przytoczone przyktady:

* typ szkoly i rodzaj szkoty;

* metody nauczania;

* stosowane Srodki dydaktyczne;

* rodzaj podrecznikow;

* poziom wyksztalcenia nauczycieli;

* charakterystyka préb badawczych itd.

Drugiej czes$ci odpowiedzi na postawione wczesniej pytanie nale y upa-
trywa¢ w badaniach dobranych do metaanalizy. Z jednej strony wskazuja one
na szereg cech majacych oméwiony wplyw w pojedynczych przypadkach,
z drugiej strony wytyczaja granice badanej rzeczywistoSci. Niektére z cech
wybrane na podstawie teoretycznego punktu wyjscia metaanalizy moga oka-
zaé sie niedostgpne w raportach pojedynczych badan. Badania wybrane do
metaanalizy moga stanowi¢ istotne Zrédto doboru cech z uwagi na ich precy-
zyjna charakterystyke w sporzadzanych raportach.

Ogromnym problemem przy opisywaniu omawianych cech jest brak da-
nych. Raporty z pojedynczych badan czesto nie zawieraja potrzebnych da-
nych, co staje si¢ powodem niedostrzegania wszystkich czynnikéw, wptywa-
jacych na ostateczne rezultaty. Skutkiem tego jest konieczno$¢ wylaczenia
podobnych badan z analizy rozproszenia miary mocy efektu. Wylaczenie to
z kolei mo e uniemo liwi¢ sformutowanie odpowiedzi na najistotniejsze pro-
blemy badawcze metaanalizy.

5.2. Opis cech metodologicznych

Charakter prac badawczych, dotyczacych cech metodologicznych wyraz-
nie odré nia si¢ od badai, w ktérych wnikliwym poszukiwaniom poddawane
sg cechy tematyczne. Istota tych ré nic polega przede wszystkim na wigkszej
ogolnosci cech metodologicznych. W niewielkim stopniu tak e, w przeciwieii-
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stwie do cech tematycznych, zale 3 od badawczego problemu metaanalizy.
Niektére cechy metodologiczne pojawiaja si¢ w licznych metaanalizach
i w przypadkach niezwykle odmiennych probleméw badawczych. Jako przy-
ktad mo na wyodrebnié kilka takich cech:

* modele eksperymentalne;

* stosowane techniki zbierania danych empirycznych;

* badania prowadzone na prébach lub na catych populacjach;

e u yte wskazniki itd.

Doswiadczenia dotychczasowych metaanaliz stanowia podstawe doboru
cech metodologicznych w procesie opisu i kategoryzowania. Godne uwagi
sg propozycje Glassa i jego wspdtpracownikdw, dotyczace schematdw i re-
cept kategoryzowania cech metodologicznych (Glass, McGaw i Smith 1981).
Ilustracjg przyktadu tej czynnosci badawczej mo e by¢ tabela do badan eks-
perymentalnych, sporzadzona przez badaczy Kulika i Kulik (1989, s. 262).

Tabela 4. Cechy kategoryzowane w modelu metodologicznym

Cecha Kategorie

Sposéb doboru grup poréwnawczych | Dobér losowy lub celowy
(eksperymentalnych i kontrolnych)

Kontrola czynnosci nauczyciela Ten sam nauczyciel dla grupy kontrolnej
1 eksperymentalnej lub ré ni nauczyciele
Kontrola czynnikéw rozwoju Jednoczesne eksperymenty we wszystkich

grupach lub eksperymenty w r6 nych
semestrach i latach

Kontrola jakos$ci narzedzi badawczych | Testy standaryzowane lub niestandaryzowane
Kontrola obiektywizmu narzedzi Zadania zamknigte lub otwarte

badawczych
Kontrola sytuacji eksperymentalnej | Eksperymenty analizujace kowariancje
lub eksperymenty niezawierajace kontroli
statystycznej

rédto: Kulik i Kulik 1989.

Autorzy dokonali w niej zestawienia na podstawie zalo ef teoretycznych
i empirycznego przegladu éwczesnych metaanaliz. Tabela ta nie bedzie szcze-
gb6towo omawiana, poniewa wigkszo$¢ wyodrebnionych w niej kategorii
zostanie poddana szerszej analizie w kolejnych podrozdziatach.

Istotne w omawianej problematyce wydaje si¢ pytanie: jakich do$§wiad-
czen dotyczacych doboru i opisu cech badan dostarcza dotychczasowa prak-
tyka metaanalityczna? Najwiecej odkryé naukowych w tej dziedzinie przy-
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nosza doniesienia autoréw Kulika i Kulik (1989). Zajmowali si¢ oni proble-
mem wspdbizale nosSci cech badafi i ich rezultatéw. Wyra a sie on
w nastepujacych pytaniach: jaki wptyw byt badany najczesciej, jaka byta
jego sita i w jaki sposéb mo na go wyjasni¢? Autorzy dokonali kwalitatyw-
nej metaanalizy metaanaliz. Do swojego badania wybrali metaanalizy o do-
statecznie dobrym poziomie metodologicznym. Dobér ten mial zagwaranto-
waé adekwatna rzetelno$¢ i trafno$¢ dociekan dokonanej metaanalizy.

Autorzy w swojej analizie wykorzystali wptyw opisanych i kategoryzo-
wanych cech badaii na moc efektu, otrzymana w tych badaniach. Tabela 5
wskazuje na cze$¢ otrzymanych rezultatéw (Kulik i Kulik 1989, s. 271).

Wplyw czynnoS$ci doboru grup eksperymentalnych i kontrolnych (préby
badawcze w eksperymencie) okazat si¢ istotnym, mimo i w ka dej z czterech
metaanaliz nie byl on jednakowy. Wszystkie badania pojedyncze zostaty roz-
dzielone na dwie grupy: te, w ktérych zastosowano dobér losowy (randomiza-
cja), i te, w ktérych nie zastosowano doboru losowego. Badania, w ktérych
zastosowano dobér losowy, byty w wiekszosci badaniami o wigkszej mocy
efektu ni badania przeprowadzone z pominigciem procedury doboru loso-
wego. Oznacza to, e w metaanalizie konieczne jest uwzglednianie czynno-
Sci doboru préb do badan. Cecha ta powinna zostaé poddana analizie staty-
stycznej, a jej rezultaty nale y odnies¢ do wynikéw ostatecznej interpretacji.
Wplyw ten nie jest zupetnie systematyczny. Jedynie dwie z oméwionych
metaanaliz potwierdzity te prawidlowos¢. Trzecia z nich dowiodta nieznacz-
nego przeciwnego wpltywu: badania z doborem losowym wykazaty mniejsza
moc efektu ni badania przeprowadzone z pominigciem procedury doboru
losowego. W czwartej z omawianych metaanaliz nie zaobserwowano ad-
nych ré nic. Mimo wyniku, wskazujacego w jednej z metaanaliz na nieznacz-
ny wplyw przeciwny, nale y stwierdzi¢, e dotychczasowa praktyka meta-
analityczna potwierdzila wplyw doboru préb na otrzymane rezultaty oraz
potrzebe uwzgledniania tego wptywu.

Przeprowadzone badania dowiodly, e wplyw nauczyciela w eksperymen-
cie jest niewiele mocniejszy. W niektérych badaniach wptyw ten byt kontrolo-
wany (we wszystkich grupach wystgpowat ten sam nauczyciel). Inne bada-
nia nie zawieraly takiej kontroli (we wszystkich grupach wystepowali r6 ni
nauczyciele). Otrzymane wyniki wskazuja, e badania, w ktérych wystepo-
wat ten sam nauczyciel posiadaja mniejsza moc efektu ni badania, w kt6-
rych wystepowali ré ni nauczyciele. Potwierdzily to trzy przeprowadzone
metaanalizy, natomiast kolejna nie wskazata na adne ré nice. Fakt wysta-
pienia du ych ré nic w metaanalizie, w ktorej efekty eksperymentalne oka-
zaly sig silne, nale y zaliczy¢ do korzystnych. Czwarta z omawianych meta-
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Tabela 5. Wplyw niektérych cech badafi na moc efektu,
otrzymang w tych badaniach

cechy badan metaanaliza I|metaanaliza Il jmetaanaliza I1I |metaanaliza IV

liczba| moc |liczba| moc | liczba| moc | liczba | moc
badan | efektu | badan | efektu | badan | efektu | badan | efektu

losowy dobér grup

poréwnawczych

tak 27 | 026 | 62 | 0,33 28 | 0,52 24 | 0,09
nie 67 | 032 | 86 | 0,29 73 | 0,52 91 0,21
kontrola czynnoSci

nauczyciela

tak 34 1 023 | 90 | 0,26 45 1 0,52 24 | 0,08
nie 57 |1 035 | 49 | 042 53 | 0,52 91 0,21
sposéb publikowania

badania

niepublikowane 28 | 034 | 27 | 0,19 21 | 0,62 10 | 0,37
dysertacje 49 0,23 62 0,22 15 0,39 48 0,12

badania publikowane | 17 0,46 59 0,44 65 0,52 57 0,20
rodzaj narzedzi
badawczych

testy nauczycielskie 24 0,26 | 115 | 0,30 81 0,56 6 -0,13
testy nauczycielskie
i ogblnie dostepne 12 0,28 9 0,33 10 0,42 4 0,04
testy ogélnie

dostepne 58 | 033 | 24 | 033 10 | 0,30 105 | 0,21
rok wydania

przed 1960 0 - 0 - 0 - 29 | 0,26
1960-1969 9 036 | 10 | 0,12 1 0,81 67 | 0,20
1970-1979 53 1032 ] 99 | 0,31 78 | 0,49 17 |-0,03
1980 i péZniej 32 1 025 | 39 | 034 22 | 0,62 2 0,19

rédto: Kulik i Kulik 1989.

analiz objeta swym zasiegiem badania, ktérych efekty eksperymentalne byty
niewielkie. W sytuacjach, w ktérych Srednie efekty eksperymentalne sg nie-
wielkie, ré6 nica miedzy badaniami zawierajacymi kontrole wplywu nauczy-
ciela i badaniami pozbawionymi tej kontroli najczesciej jest skutkiem przy-
padku. Dlatego te jako potwierdzenie kontroli wptywu nauczyciela nale y
uzna¢ dwie pierwsze metaanalizy. Kontrola wplywu nauczyciela zdecydo-
wanie jest cecha, ktérg nale y kategoryzowaé i kontrolowa¢. Wpltyw ten po-
twierdzity przeprowadzone metaanalizy badan eksperymentalnych. Rezulta-
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ty badan wytacznie eksperymentalnych nie stanowiag czesto przedmiotu inte-
gracji w obszarze pedagogiki. Efekty nauczania poréwnuje si¢ tak e w bada-
niach nieeksperymentalnych. W wielu z nich sytuacja dotyczaca kontroli na-
uczyciela jest bardzo podobna jak w badaniach eksperymentalnych. Odnosi
sie¢ to do takich badan, jak np. doskonalenie programu nauczania poszcze-
g6lnych przedmiotéw szkolnych, poréwnywanie efektywnos$ci rozmaitych
metod nauczania i podrecznikéw. Dlatego te dla rozwoju badan empirycz-
nych w obszarze pedagogiki do§wiadczenia dotyczace wplywu nauczyciela
sa bardzo korzystne.

Sposob publikowania rezultatéw badan wskazuje na jeszcze wigksze 16 -
nice. Nie wystgpuja one w sposob jednoznaczny. Trzy metaanalizy dowodza,

e publikowane badania (w ksig kach, w czasopismach itp.) wykazuja wieksza
moc efektu ni badania, ktére nie zostaty opublikowane. W metodologii meta-
analitycznej pytanie dotyczace wyjasnienia tego zjawiska jest mniej ogdlne.
Ka da kolejna metaanaliza musi poszukiwaé rozwigzan przy uwzglednieniu
natury zjawisk analizowanych w poszczegdlnych badaniach. Bardziej ogdl-
ne staje si¢ pytanie poszukujace wyjasnier istnienia tego zjawiska. Je eli
wplyw ten wystepuje, uzasadnione jest opisywanie i kategoryzowanie cechy
oraz jej statystyczna analiza. W celu wyjadnienia potrzeby uwzgledniania
sposobu publikowania wynikéw badan, nale y powréci¢ do podejscia Slavi-
na i Glassa. Wedlug Slavina cecha ta mo e stu y¢ jako kryterium doboru
badan w metaanalizie. W pierwszej kolejnoSci nale y wybra¢ badania, ktd-
rym mo na najbardziej zaufaé. Je eli badania niepublikowane przeceniaja
moc efektu nie nale y ich wigcza¢ do metaanalizy. Zdaniem Glassa (i wigkszo-
Sci autor6w teoretycznych prac o metaanalizie, a tak e praktykéw metaanali-
zy) ceche te nale y kategoryzowaé i analizowac statystycznie. Przy zato eniu,

e wpltyw publikowania jest niewielki, korzy$¢ ptynaca z przeprowadzonej
analizy statystycznej jest malo istotna. Badania zawierajace rezultaty bar-
dziej rzetelne maja wigksze znaczenie i wiekszy wkiad w wyjasnianie studio-
wanych zjawisk. Gléwna zaleta omawianego podejs$cia polega na tym, e
z metaanalizy nie wylacza si¢ adnego badania i adnego rezultatu.

Z catoSciowego badania autoréw (Kulik i Kulik) do interpretacji wybrano
najistotniejsze wyniki. Do tabeli wtaczono wptyw dwéch czynnikéw, w kto-
rych nie dostrze ono wprawdzie systematycznych efektéw, ale staty si¢ one
istotne dla praktyki pedagogicznej.

Pierwszy z wymienionych to wptyw dotyczacy techniki zbierania danych.
Omoéwione cztery metaanalizy zawieraly badania dydaktyczne, w ktérych
jako pomiar zmiennych zale nych zastosowano testy osiagnie¢ szkolnych
ucznidw. Przeprowadzone badania zostaly rozwarstwione na trzy kategorie:
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badania z testami ulo onymi przez samych nauczycieli, badania z testami
ogblnie dostepnymi oraz badania, w ktérych jednoczesnie zastosowano te-
sty nauczycielskie i ogdlnie dostepne. Wyniki wskazaly na istotne rdé nice.
W niektérych przypadkach wieksza moc efektu wykazaly badania z testami
ogdlnie dostgpnymi, w innych natomiast wigksza moc efektu wykazaty bada-
nia z testami sporzadzonymi przez nauczycieli. Uwzglednianie cechy doty-
czacej techniki zbierania danych w niektérych obszarach ma ogromne znacze-
nie, w innych zasadniczo mniejsze lub w ogdle adnego, poniewa niektore
r6 nice w tabeli sa bardzo du e. Uboczny wniosek tej analizy posiada zna-
czenie w praktyce. Testy uktadane przez nauczycieli nie okazaty si¢ gorsze
od testéow powszechnie dostegpnych. Jest to wynik specyfiki anglosakson-
skiego obszaru jezykowego. W Stanach Zjednoczonych na rynku osiagalne
sg rozmaite testy. W wiekszosci sa one dobrze wystandaryzowane w odré nie-
niu od testéw nauczycielskich, ktére wyjatkowo rzadko nale g do standaryzo-
wanych. Oznacza to, e badania nie potwierdzily powszechnie panujacej
opinii o niskim poziomie testéw nauczycielskich. Nale y jednak nadmienic,
e w badaniach zawartych w oméwionych czterech metaanalizach nie u yto
testow sporzadzonych dla potrzeb codziennej praktyki. Byly one uto one
dla potrzeb badania eksperymentalnego. Z cala pewnoscia wptyneto to na jakos$¢
sporzadzanych testow. Potwierdza to kwalifikacje nauczycieli w dziedzinie
sporzadzania testow osiggnie¢ szkolnych uczniéw. Wniosek ten ma du e zna-
czenie dla wykonawcéw badai pierwotnych.

Okres, w ktéorym pojedyncze badania stosowane w metaanalizie byty pu-
blikowane (wiek badaf), nie mial wptywu systematycznego. Otrzymane 16 -
nice sg wprawdzie wigksze ni w przypadku pozostatych cech. W pierwszej
metaanalizie wigksza moc efektu wykazywaty badania starsze, w drugiej prze-
ciwnie — miodsze. Prawidtowos$¢ ta w dwdch prezentowanych metaanalizach
jest klarowna i przejrzysta. Wynika to z wartosci mocy efektu, ktéra narasta
wraz z wiekiem badania (w pierwszej metaanalizie) lub obni a si¢ (w drugiej
metaanalizie). W pozostatych dwéch metaanalizach sytuacja jest zupetnie prze-
ciwna. Moc efektu nie zmienia si¢ w sposéb réwnomierny i zale ny od wie-
ku. Moc efektu najpierw obni a si¢, a potem narasta. Dlatego te nie mo na
jednoznacznie stwierdzi¢, e wiek publikacji zwigksza lub obni a moc efek-
tu. Potwierdzenie wyraZnej prawidlowos$ci mdgitby stanowi¢ jedynie prze-
glad du o wigkszej liczby metaanaliz. Oznacza to, e nie potwierdzita sig¢
upowszechniona opinia zaktadajaca, e starsze badania sa mniej rzetelne od
badafi miodszych. W obliczu otrzymanych wynikéw powstaje nastepujace
pytanie: jak postgpowaé w badaniach metaanalitycznych — kategoryzowac
badania, uwzgledniajac wiek publikacji, czy te pominaé procedure katego-
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ryzowania? Pierwsze empiryczne rezultaty nie dostarczaja jednoznacznej
odpowiedzi na to pytanie. Mo na zato y¢, e uwzglednianie wieku publika-
cji nie mo e wptynaé w zasadniczy sposéb na wnioski metaanalizy.

Kulik i Kulik rezultaty te interpretuja troche inaczej. Sadza oni, e ré nice
te nie potwierdzaja tezy o znaczeniu kategoryzowania omoéwionych cech.
Twierdza np. e brak zaufania do rezultatéw guasi-eksperymentéw (w po-
réwnaniu z prawdziwymi eksperymentami) nie jest uzasadniony. Pogladu
tego nie mo na jednak respektowaé i akceptowaé w calej rozciggtosdci. Re-
zultaty wskazuja przecie wyraznie, e metaanaliza bez uwzgledniania wptywu
oméwionych cech pomijataby wa ne aspekty studiowanych badai i zostata-
by bez licznych odpowiedzi istotnych dla praktyki i teorii.

Z drugiej strony niewielkie r6 nice wskazuja, e znaczenie poszczegdl-
nych cech metodologicznych jest w du ej mierze uzale nione od tematyki
badan. Nale y zaktadaé, e okre§lona cecha w r6 nych metaanalizach mo e
mie¢ odmienne znaczenie.

Uwzglednianie cech badai nie jest gléwna czynnoscia metaanalizy. Jej
rezultaty sa konieczne do interpretacji efektéw otrzymanych z poszczegdl-
nych badaid. W wyniku tego sg one pomocne w poszukiwaniu odpowiedzi
na zasadnicze pytania metaanalizy. Rezultaty otrzymane przez Kulika i Ku-
lik potwierdzaja potrzebe opisu i kategoryzowania oméwionych cech badan.
Cechy objete metaanalizami Kulika i Kulik, stanowig wstep w procesie po-
szukiwania najbardziej istotnych witasnosci. Autorzy opierali si¢ na 6wcze-
snej praktyce, wskazujac sposéb rozwigzywania tego problemu przez doko-
nane ju metaanalizy. Oczekuje si¢, e przyszie analizy praktyki metaanali-
tycznej wska g ostatecznie na wtasciwos$ci, ktére sg konieczne w procedurze
kategoryzowania. Problem ten z pewnoScia stanie si¢ jednym z najbardziej
kontrowersyjnych i najczesciej dyskutowanych dylematéw teorii metaanali-
tycznej.

Sposobu interpretacji wptywu cech wymienionych i innych dotyczy ostatnie
pytanie wyptywajace z tej analizy. Analiza statystyczna dostarcza jedynie
podstaw wyjasniajacych ten wptyw. Identyfikacja wplywu jest tatwiejsza cze-
Scia omawianego zadania. Du o trudniej jest wyjasni¢ sedno i wewnetrzne
mechanizmy wptywu. Metaanaliza integruje rezultaty ogromnych iloSci ba-
dan. Potwierdzaja one czesto ré ne, a nawet przeciwne wnioski. Stosunko-
wo prosta w interpretacji jest sytuacja, w ktérej wszystkie badania wykazuja
jednakowy kierunek wptywu. Nie ma znaczenia, czy wskazuja one jedno-
cze$nie na podobna moc efektu. Zdecydowanie bardziej skomplikowana jest
sytuacja, w ktdérej dane badania potwierdzaja jeden kierunek wplywu, inne
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badania — inny kierunek. W tych okolicznos$ciach powstaje pytanie: jak cze-
sto bedg wystepowaly pierwsze sytuacje, a jak czesto drugie?

Ktopoty te nie moga jednak stanowi¢ argumentu dla przyjecia metodolo-
gii, ktéra w ogdle nie koduje cech i nie analizuje ich wptywu.

Autorzy Kulik i Kulik szczegétowo analizowali dalsze cechy badan. Wy-
jasnili oni wptyw rodzaju publikacji na rezultaty badan. Por6wnywali bada-
nia publikowane w czasopismach z dysertacjami, wychodzac z zalo enia, e
rezultaty publikowane w czasopismach cze$ciej potwierdzaja zato one hipo-
tezy badawcze. Fakt ten mo na zinterpretowac nastepujaco: autorzy dyserta-
cji sa bardziej rygorystyczni i surowi przy weryfikacji swoich hipotez. Kulik
i Kulik wskazane r6é nice ttumacza tendencja badaczy, autoréw przegladéw
i redaktoréw czasopism pedagogicznych do prezentowania i publikowania
przede wszystkim rezultatéw, ktére najbardziej odré niaja si¢ od zato onych
oczekiwan i ktoérych efekty sa najwigksze. Dlatego te proponuje si¢ wyko-
nawcom badarn metaanalitycznych, aby opierali je czeSciej na dysertacjach
ni na czasopismach pedagogicznych.

Opisywanie i kategoryzowanie cech metodologicznych nie stanowi tak
powa nego problemu, jakim jest kategoryzowanie i opisywanie cech tema-
tycznych. Wiekszo$§¢ autoréw prowadzacych metaanalizy podkresla, e pro-
blem braku danych jest rownie mniej doniosty ni w przypadku cech te-
matycznych (McGaw 1988, s. 682). Doswiadczenia autora niniejszego
opracowania nie potwierdzaja tych pogladéw. Metaanaliza badai przeprowa-
dzonych w Stowenii w latach osiemdziesiatych dowiodla, e zastosowana
W niej analiza tematyczna okazata si¢ du o tatwiejsza i prostsza od analizy
metodologicznej. Przy doborze danych do analizy tematycznej w ogéle nie
pojawit si¢ problem braku danych w raportach. Z kolei w przypadku analizy
metodologicznej stanowit on pote na bariere. Giéwna przyczyna tego stanu
byty niedoktadne opisy modelu metodologii badai (KoZzuh 2005). Zjawisko
r6 nic w prezentowanych wynikach zastuguje i wymaga dodatkowych stu-
diéw nad badanym problemem.






Rozdziat VI
Kategoryzacja badan

6.1. Trafnos¢

Trafno$¢ kategoryzowania jest wlasciwoscig oznaczajaca, e kategoryzo-
wanie zawsze pozwoli badaczowi osiagnaé zamierzony cel, czyli e dane
otrzymane dzieki kategoryzowaniu dobrze odzwierciedlaja prawdziwe wia-
Sciwo$ci badan.

Przy trafnosci kategoryzowania istotne dla badacza jest to, czy dane, otrzy-
mane dzigki procedurze odzwierciedlaja prawdziwe wtasciwosci i cechy po-
szczegblnych badai. Trafnos¢ i rzetelno$¢ kategoryzowania zale g od zdefi-
niowania kategorii i od stopnia subiektywnoSci ich zastosowania. Istotnym
czynnikiem jest réwnie cecha okreslajaca petnos¢ raportéw badan wyko-
rzystanych w metaanalizie (wszystkie potrzebne dane, zaprezentowane czy-
telnie i przejrzyscie). Jednak nawet najbardziej precyzyjne i jednoznacznie
okres§lone kategorie nie mogg same w sobie zagwarantowaé wysokiej trafno-
Sci i rzetelnoSci, je eli raporty badan nie zawieraja wszystkich potrzebnych
danych.

Trafno$¢ niezwykle rzadko mo na zbada¢ empirycznie i okresli¢ ja kwan-
tytatywnie w postaci wskaznikéw. Nie mo na réwnie jednoznacznie stwier-
dzi¢, e dana procedura jest trafna, a innej brak trafnosci metodologiczne;.
Trafnos$¢ jest wiaSciwoscia, ktéra charakteryzuje si¢ ka da procedura katego-
ryzowania w wigkszej lub mniejszej mierze. Istotnym jej elementem jest czyn-
nos$¢ walidacji. Walidacja kategoryzowania stanowi proces, ktérego nigdy nie
mo na ostatecznie zakoniczy¢ — zawsze mo na co$ dodaé lub ulepszyc¢.

Kategoryzowanie cech badai ma dwie wa ne witasciwosci. Jedng z nich
jest okreslenie, czy kategorie rozwarstwiania odzwierciedlaja zasadnicze ce-
chy badan. Druga z nich polega na calkowitej i wyczerpujacej liScie wyod-
rebnionych w badaniu kategorii. Catkowito$¢ ta okresla, czy lista kategorii
obejmuje wszystkie wa ne aspekty badanego zjawiska.
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Trafno$¢ rozwarstwiania oraz kategoryzowania mo na ustali¢ jedynie droga
racjonalng. Dla ka dej procedury rozwarstwiania i kategoryzowania nale y wy-
konaé racjonalny test trafnosci. Niezwykle uwa nie trzeba réwnie przestudio-
wac wszystkie kategorie w ka dej pojedynczej procedurze kategoryzowania.

Do ustalania trafno$ci kategoryzowania mo na postu y¢ si¢ metoda eks-
pertyz (ocen ekspertéw). Racjonalnego testu trafhosci powinno dokonaé kil-
ku ekspertow. W $wietle dotychczasowych teorii i ustalefi s3g oni w stanie
oceni¢ adekwatno$¢ kategorii. Oznacza to, e dokonuje si¢ oceny jasnoSci
kryteriéw, jednoznaczno$ci kategorii oraz stopnia ich zasiggu. Przy poszuki-
waniach tego rodzaju mo na opierac si¢ na dotychczasowych doswiadcze-
niach przeprowadzonych w badaniach metaanalitycznych. Postulowany ra-
cjonalny test trafnosci ma dwa podstawowe cele. Pierwszym z nich jest po-
prawa trafnoSci kategoryzowania. Drugi cel to proponowanie nastepnym
badaczom wystarczajaco dobrej oceny trafho$ci zastosowanej procedury.
Dlatego te omawiany test jest konieczny w dwoéch ré nych fazach metaana-
lizy. W fazie planowania badania oraz przygotowania do kategoryzowania
spetnia on funkcje poprawy procedury i zwigkszania jej trafnosci. Jest to
ewaluacja formatywna toku postepowania. Znaczenie jej jest szczegdélnie du e
dla badacza, ktéry dokonuje metaanalizy. W fazie nastepujacej po czynno-
Sciach rozwarstwiania nale y ponownie zastosowac racjonalny test z ocena-
mi ekspertéw. Jest to ewaluacja sumujaca, ktéra powinna dostarczy¢ u yt-
kownikom informacji o trafno$ci kategoryzowania.

Wiaczenie opisu dwéch omawianych testéw jest konieczne w ostatecz-
nym raporcie metaanalizy. Opis ewaluacji formatywnej ma znaczenie gtow-
nie dla badaczy, ktérzy zamierzaja zajmowaé si¢ analiza wtérna (np. przy
p6Zniejszych szerszych metaanalizach, obejmujacych identyczng tematyke
oraz przy innych metaanalizach o tematyce wystarczajaco zbli onej). Opis
ewaluacji sumujacej jest istotny gtéwnie przy u yciu i aplikacji dociekan
metaanalizy w praktyce wychowawczej.

6.2. Rzetelnosd

Rzetelno$¢, bedaca jedng z cech kategoryzowania, polega na tym, i przy
wielokrotnym kategoryzowaniu tych samych badar otrzymane wyniki sa
identyczne lub bardzo do siebie zbli one. Rzetelno$¢ kategoryzowania, po-
dobnie jak trafnos¢, jest $ciSle powigzana ze stopniem zdefiniowania kategorii
i obiektywnoscig ich zastosowania. Istotnym czynnikiem jest réwnie cecha
okreslajaca kompletno$¢ raportéw badain wykorzystanych w metaanalizie.
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Interesujaca ideg, wskazujacq na pewne rozstrzygniecia w zakresie traf-
nosci i rzetelnoSci prezentuja Kulik i Kulik. Proponuja oni, aby ka dy raport
metaanalityczny zawieral ,,opis wszystkich wa nych cech badai objetych
metaanalizg. Opis tych szczegdétéw w raporcie metaanalizy umo liwia in-
nym badaczom stwierdzenie, czy badania w metaanalizie byty rozwarstwio-
ne na odpowiednie kategorie. Pozwala to dalszym badaczom uzupetié (zre-
widowaé) metaanalize z poprawionym i rozszerzonym kategoryzowaniem
cech. Literatura metaanalityczna nie mo e stanowi¢ prawdziwie skumulowa-
nego materialu, dopdki niemal wszystkie raporty metaanaliz nie bedg zawie-
raty takich szczeg6téw” (Kulik i Kulik 1989, s. 262-263).

Sytuacja dotyczaca rzetelnoSci procesu kategoryzowania jest inna ni
w przypadku trafnosSci. W niej test racjonalny odgrywa nieporéwnywalnie
mniejsza role. Nie oznacza to jednak, e nie ma on zastosowania w ustalaniu
rzetelno$ci. Mo e on petni¢ funkcje ewaluacji formatywnej i ewaluacji sumu-
jacej. Pierwsza z wymienionych ewaluacji ma zasadnicze znaczenie przy ulep-
szaniu procedury kategoryzowania. Ewaluacja sumujaca prowadzona droga
racjonalng nie spetnia adnych istotnych funkcji. Stad te przy ustalaniu rzetel-
nosci na uwage zastuguje przede wszystkim podej$cie empiryczne.

Metoda powtérzeni (dwukrotnego kategoryzowania) jest gtdéwng metoda
ustalania rzetelnosci procedury kategoryzowania. Ju raz rozwarstwione ba-
dania powinny zosta¢ poddane powtérnej procedurze w sposéb zupetnie nie-
zale ny. Procedura ta prowadzi do podwojnych rezultatéw. Umo liwiaja one
obliczanie stabilnoSci wynikéw, ktéra jest miarg rzetelnos$ci kategoryzowa-
nia. Czynnosci te pozwalaja na zastosowanie kilku metod statystycznych.
Najprostszym zabiegiem jest przeliczenie tych badafi, ktére zostaly katego-
ryzowane w dwéch préobach w taki sam sposéb. Nale y dokonaé w nich
wyliczen procentowych. Druga czynno$¢ statystyczna, ktérej mo na u y¢é
do opracowania rezultatéw podwdjnego kategoryzowania, polega na wyli-
czaniu wskaznikéw zale nosSci (korelacji lub kontyngencji).

6.2.1. Wartosci procentowe jako wskazniki rzetelnosci

Ju raz rozwarstwione badania zostaly poddane powtdrnej procedurze
rozwarstwiania i otrzymano podwojne rezultaty. Pierwszym zabiegiem jest
przeliczenie tych badaf, ktére zostaly kategoryzowane w powtdérnej proce-
durze tak samo jak w pierwszej oraz wyliczenie warto$ci procentowych.

Wiekszy procent jednakowo kategoryzowanych badai wskazuje na
wieksza rzetelnos¢ kategoryzowania. Staboscia czynnosci polegajacej na
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obliczaniu procentéw jest uwzglednianie jedynie wystepowania ré nic lub
ich braku. Procenty te nie wskazuja jednak na stopiefl 16 nic w czynnoS$ciach
kategoryzowania. Mimo wymienionych niedociagni¢¢ nale y uznaé, e oma-
wiana metoda jest prosta w u yciu i interpretacji oraz nie wymaga od bada-
cza skomplikowanych przygotowan. Posiada jeszcze jedna zalete, ktdra sta-
nowi uniwersalno$¢, oznaczajaca, e metode obliczania procentéw mo na
zastosowaé wszedzie bez wzgledu na rodzaj skal pomiarowych u ytych
zmiennych.

Rezultaty zaprezentowane w tabeli 6 dotycza dwoéch kodowan 208 badan
wedtug sposobu doboru préby. Wyrd niono w nim dwie kategorie:
1) dobér losowy;
2) dobdr inny ni losowy.

Tabela 6. Rezultaty dwukrotnego kategoryzowania 208 badan
wedlug sposobu doboru préby

Rezultat kategoryzowania Liczba badan %
Jednakowo kategoryzowane badania 186 89,4
Ré nie kategoryzowane badania 22 10,6
Razem 208 100,0

rodto: badania wiasne.

Warto$¢ procentowa badar, bedacych jednakowo rozwarstwionymi przy
dwukrotnym kategoryzowaniu wynosi 89,4%, natomiast warto§¢ procento-
wa badan, ktére w drugim kategoryzowaniu zostaty rozwarstwione inaczej
ni w kategoryzowaniu pierwszym, wynosi 10,6%. Wysoki procent jednako-
wo rozwarstwionych badai wskazuje na wysoka rzetelno$¢. Jednak w proce-
durze poprawy rzetelno$ci kategoryzowania nale y nadal poszukiwac przy-
czyn powodujacych wynik 10,6%. Przy analizie tak nieskomplikowanej
cechy, jaka stanowi sposéb doboru préby badawczej, zaklada si¢, e warto$¢
procentowa inaczej rozwarstwionych badai bedzie mniejsza lub bedzie zbli-

ata si¢ do wartosci zero. Racjonalna analiza kodowarn mo e wskazywa¢ na
to, czy poszukiwana przyczyna wynikéw 10,6% tkwi gtéwnie w mato czy-
telnych opisach kategorii, czy te w obiektywnych okoliczno$ciach rapor-
téw badan. Jesli przyjete przez metaanalityka kryteria i opisy kategorii sa
nieprecyzyjne, stwarza to bezposrednia mo liwo$¢ naprawy rzetelnosci ka-
tegoryzowania. W przypadku gdy ré nice pochodzg giéwnie z nieczytel-
nych i niekompletnych raportéw badan, oznacza to, e zdecydowana popra-
wa rzetelnoSci nie jest mo liwa. Stwierdzenie to jest jednak korzystne.
W interpretacji rezultatéw metaanalizy, dotyczacych kontroli statystycznej
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omawianej cechy (sposéb doboru préoby), uwzglednianie stwierdzef o rze-
telnosci kategoryzowania i przyczynach btedéw jest nie tylko dopuszczalne,
ale nawet konieczne.

Nie nale y zaktada¢, e przy kategoryzowaniu badan wedtug cech me-
todologicznych, w ka dym przypadku wystapia jedynie dwie kategorie.
Kiedy badania przemieszczaja si¢ tylko w jednym kierunku (w przypadku
wystepowania dwoch kategorii), istnieje mo liwo$¢ odrgbnego przeliczania
badani jednakowo kategoryzowanych i wyliczania warto$ci procentowe;j.
W przypadkach gdy zostana zastosowane wigcej ni dwie kategorie, pro-
blem przeliczania empirycznego wskaznika rzetelnosci okazuje si¢ bardziej
skomplikowany. Jesli cecha ma natur¢ zmiennej nominalnej, zaobserwowa-
ne ré nice nie beda du e. Zasadniczym niebezpieczefistwem takich przy-
padkéw jest niewladciwa interpretacja rezultatow.

Dokonywanie odrgbnych przeliczenn dla pierwszego i drugiego kategory-
zowania jest niewystarczajace, poniewa nie istnieje mo liwo$¢ obliczenia
warto$ci procentowej jednakowo kategoryzowanych badaii. Stwarza to ko-
nieczno$¢ okreslenia rodzaju kategoryzowania dla ka dego badania w od-
rebny sposéb. Jedynie takie podejscie pozwala otrzymac dane, potrzebne do
obliczenia warto$ci procentowej jednakowo kategoryzowanych badai.

W tabeli 7 zaprezentowano rezultaty dwéch kodowan 233 badan wedtug
sposobu gromadzenia danych, w ktérych wyodrebniono kategorie:

1) ankieta;
2) wywiad z kafeteria odpowiedzi;
3) wywiad bez kafeterii odpowiedzi.

Tabela 7. Rezultaty dwukrotnego kategoryzowania 233 badan
wedlug sposobu gromadzenia danych

Rezultat kategoryzowania Liczba badan %
Jednakowo kategoryzowane badania 204 87,6
Ré nie kategoryzowane badania 29 12,4
Razem 233 100,0

rodto: badania wiasne.

Warto$é procentowa jednakowo kategoryzowanych badan w pierwszym
i drugim kategoryzowaniu wynosi 87,6%. Dokonujac giebszej analizy indy-
widualnych przypadkéw niejednakowych kodowan, mo na jednocze$nie
odnalez¢ przyczyny tego zjawiska. Wnioski plynace z tej analizy stu a jako
ewaluacja formatywna lub sumujaca.
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W przypadkach gdy cecha kategoryzowania jest zmienng porzadkowa,
istota problemu niejednakowego kategoryzowania ulega zasadniczej zmia-
nie. Dotyczy to rozmiar6w ré nic, ktére w tej sytuacji mogq zaistnie¢. Dlate-
go te procedura analizy statystycznej jest o wiele bardziej skomplikowana.
Réwnie interpretacja wskaznika rzetelno$ci nie jest tatwa. Mo liwoSci roz-
strzygnigcia tej kwestii jest wiele. Jako przyktad zostang zaprezentowane dwie
z nich.

Pierwsza czynno$¢ uwzglednia fakt polegajacy na tym, e ré nice mig-
dzy wielkosSciami w skali porzadkowej (ordynalnej) nie sa réwne. Oznacza
to, e np. dwa, trzy... stopnie na jednym koricu skali nie sa réwne dwdm,
trzem... stopniom na innym koficu skali. Przyktad ten stanowi dowdd, e nie
nale y przelicza¢ ilodci stopni w ré nicy migdzy pierwszym i drugim katego-
ryzowaniem poszczegdlnych badan. Z drugiej strony informacja okreslajaca,
czy dane badanie bylo w obydwu przypadkach kategoryzowane jednakowo
lub ré nie, jest niewystarczajaca. Zmienna porzadkowa stwarza o wiele wig-
cej mo liwosci. Dlatego te trzeba zestawiaC trzy kategorie. W pierwszej ka-
tegorii nale y umie$ci¢ badania, ktére w pierwszym i drugim kategoryzowa-
niu zostaly rozwarstwione jednakowo. Druga kategoria powinna zawierac
badania, ktére przy drugim kategoryzowaniu zostaly rozwarstwione do sa-
siednich kategorii (ré6 nica miedzy pierwszym i drugim kategoryzowaniem
wynosi jeden stopien). Trzecia kategori¢ powinny wypetni¢ badania, ktére
podczas drugiego kategoryzowania zostaly rozwarstwione do ,,niesgsiednich”
kategorii (r6 nica miedzy pierwszym i drugim kategoryzowaniem wynosi
dwa stopnie lub wigcej). Na podstawie tych czynno$ci mo na wyliczy¢ war-
tosci procentowe dla wszystkich trzech kategorii. Nale y pamietal, e wy-
soka rzetelno§¢ mo na uzyskaé¢ w przypadku, gdy warto$¢ procentowa pierw-
szej kategorii jest mo liwie najwigksza, a trzeciej kategorii — najmniejsza.

Tabela 8. Rezultaty dwukrotnego kategoryzowania 188 badan
wedtug sposobu instruowania eksperymentatoréw

Rezultat kategoryzowania Liczba badan %
Brak ré nic 159 84,6
Ré nica jednego stopnia 21 11,2
Ré nica dwéch lub wigcej stopni 8 4,2
Razem 188 100,0

rodto: badania wiasne.

W obydwu przypadkach kategoryzowania 84,6% badan zostatlo rozwar-
stwionych jednakowo. Pozostatych 15,4% badah rozwarstwiono inaczej.
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W pierwszej kolejnosci nale y odnalezé przyczyny 4,2% badan, ktére w dru-
gim kategoryzowaniu zostaly rozwarstwione zdecydowanie inaczej ni
w kategoryzowaniu pierwszym. Kolejng czynno$cia powinna by¢ analiza
badai rozwarstwionych do sasiednich kategorii. Analiza ré nic (zwlaszcza
tych wiekszych) umo liwia zwigkszenie rzetelnosci kategoryzowania, ktére
nie dotyczy jedynie dokonywanej metaanalizy. Gdy przyczyny badanych
r6 nic maja charakter bardziej ogdlny i pochodza z obiektywnych warun-
kéw kategoryzowania, analiza odmiennych kodowain mo e dostarczy¢ prze-
stanek majacych szersze zastosowanie.

W przypadkach gdy wystepuje du o kategorii kategoryzowania i gdy
mo na zaktadaé, e stopnie miedzy tymi kategoriami sg w pewnej mierze
zbli one, istnieje mo liwo§¢ przeliczania stopnia ré nicy miedzy kodowa-
niami. Dla ka dego badania nale y przeliczy¢, ile stopni wynosi ré nica mie-
dzy pierwszym i drugim kategoryzowaniem. Powstana w ten sposéb naste-
pujace kategorie:

1) brak ré nic;

2) ré nica jednego stopnia;
3) ré6 nica dwdéch stopni;
4) r6 nica trzech stopni itd.

Na podstawie wyodrebnionych kategorii mo na przeliczy¢ warto$ci pro-
centowe dla ka dej z kategorii. Nale y pamietaé, e wysoka rzetelno$¢ mo -
na uzyskaé w przypadku, gdy warto$§¢ procentowa pierwszej kategorii jest
mo liwie najwigksza, a pozostalych kategorii — najmniejsza.

Tabela 9. Rezultaty dwukrotnego kategoryzowania 211 badan
wedilug sposobu instruowania obserwatoréw

Rezultat kategoryzowania Liczba badan %
Brak ré nic 179 84,8
Ré nica jednego stopnia 17 8,1
R6 nica dwéch stopni 10 4,7
Ré nica trzech stopni 5 2,4
Razem 211 100,0

rodto: badania wiasne.

Ze wzgledu na wystgpowanie w podobnych tabelach kilku wartosci pro-
centowych, ich interpretacja i dokonywanie poréwnan z pozostatymi kodo-
waniami w obrebie tej samej metaanalizy lub z innymi metaanalizami jest
bardziej skomplikowane. W prezentowanej tabeli utatwia jg jedynie fakt pole-
gajacy na tym, e liczba badan, w ktérych wystepuje wigksza ré nica migdzy
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pierwszym i drugim kategoryzowaniem, ulega réwnomiernemu pomniejsza-
niu. Zastosowanie omawianej metody z warto§ciami procentowymi wszyst-
kich wystepujacych ré nic jest prostsze, gdy celem badacza jest poprawa
procedury kategoryzowania (ewaluacja formatywna). Zdecydowanie trud-
niejsza czynnos$cia jest dokonywanie poréwnania kodowan kilku lub wigk-
szej liczby cech. Opieranie si¢ jedynie na pierwszej kategorii, mimo faktu e
jest najwa niejsza — to czynno$¢ niewystarczajaca. Mo e bowiem zdarzy¢
si¢ sytuacja, w ktorej w procedurze kategoryzowania okres§lonej cechy, pro-
cent jednakowo kategoryzowanych badan jest wigkszy (efekt po adany), lecz
pozostata cze$¢ inaczej kategoryzowanych badan jest skoncentrowana wokét
wiekszych ré nic wystepujacych w ni szych kategoriach (efekt niepo ada-
ny). W kategoryzowaniu innej cechy procent jednakowo kategoryzowanych
badait mo e by¢ mniejszy, ale pozostate badania sa skoncentrowane wokét
mniejszych ré nic. Wraz ze wzrostem liczebno$ci kategorii wzrastaja te trud-
no$ci w interpretacji wynikéw kategoryzowania. Bardziej odpowiednie
w takich przypadkach jest zastosowanie wspdéiczynnikéw korelacji lub kon-
tyngencji.

W sytuacjach, gdy wystepuje wigksza ilo§¢ wartosci procentowych, ich
interpretacja jest bardziej zto ona. Trudniej réwnie dokona¢ poréwnan mig-
dzy tymi kodowaniami a wszystkimi pozostatymi w obrgbie tej samej meta-
analizy oraz w obszarze innych metaanaliz. Stad te w opisanych przypad-
kach nale y zastosowac wspo6tczynniki korelacji lub kontyngencji.

6.2.2. Wspétczynniki zbieznodci i korelacji jako wskazniki rzetelnosci
6.2.2.1. Wspdtczynnik zbieznosci Pearsona

Wspbiczynnik ten odnajduje zastosowanie jako wskaznik rzetelnoSci
w przypadkach, gdy liczba kategorii jest wieksza, a przyjeta skala zalicza si¢
do porzadkowych.

Zaprezentowana tabela 10 wskazuje na wyniki dwukrotnego kategoryzo-
wania 272 badan. Cecha kategoryzowania jest zmienna porzadkowa, wyod-
rebniajaca cztery kategorie (I, II, III, IV).

Stopiefi zbie nosci zostal okre§lony za pomoca wspéiczynnika Pearsona.
Do jego przeliczania stosuje si¢ nastepujacy wzor:

2

Cmax: % 2
n+y
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Tabela 10. Wyniki dwukrotnego kategoryzowania 272 badai
wedlug reprezentatywnos$ci préb

Pierwsze kategoryzowanie 1, I I I v >
Drugie kategoryzowanie >
I 37 3 0 0 40
I 9 69 10 6 94
I 3 6 76 11 96
1\Y% 0 0 2 40 42
3 49 78 88 57 272
x2=481,18
C=0,80

rodto: badania wiasne.

Obliczony wspdlczynnik zbie nosci Pearsona posiada warto$é¢ 0,80. Sta-
nowi to jednocze$nie wskaznik rzetelnosci kategoryzowania. Otrzymana
warto$¢ wskazuje na Srednia rzetelno$¢ kategoryzowania. Interpretacja wspét-
czynnika jest jednak uzale niona tak e od konkretnych okoliczno$ci. Dla
niektérych cech badafn wartosé¢ 0,80 mo e by¢ interpretowana jako zadowa-
lajaca — w innych przypadkach jako niska i niewystarczajaca. Wspdtczynnik
zbie nosci Pearsona jest prostszy w interpretacji ni warto$ci procentowe.
Rzetelniejsze i tatwiejsze sa réwnie poréwnania z innymi badaniami. Stabo-
Scig wspétczynnika zbie nosci Pearsona jest jednak jego zale no$é od roz-
miaréw tabeli, z ktérej zostal obliczony. Jego najwigksza warto$¢, nawet
w przypadku wspoétzale nosci funkcyjnej nie osigga wyniku réwnego 1.
W metaanalizie oznacza to, e nie istnieje mo liwo$¢ otrzymania wartosci
C=1 nawet przy zalo eniu, e wszystkie badania zostaty w obydwu czynno-
Sciach kategoryzowania rozwarstwione jednakowo. Wtasciwo$¢é ta zostanie
zinterpretowana przyktadem o charakterze hipotetycznym.

Przy ponownym kategoryzowaniu 95 badaf na trzy kategorie wszystkie
badania zostaly skategoryzowane w taki sam sposéb, jak w pierwszym kate-
goryzowaniu.

Z tabeli 11 majacej trzy rubryki poziome i trzy pionowe zostala wyliczona
warto§¢ wspdtczynnika zbie noSci Pearsona.

Powierzchowna analiza tak dokonanego kategoryzowania ocenia rzetel-
no$¢ na poziomie §rednim, lecz rzeczywisty wynik rzetelnosci kategoryzo-
wania jest o wiele bardziej zadowalajacy — rzetelno$¢ ta jest stuprocentowa.
Trudno$ci w interpretacji wspoétczynnika zbie noSci sg jeszcze wigksze
w przypadkach, w ktérych dokonuje si¢ poréwnania rzetelnosSci dwdéch
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Tabela 11. Wyniki hipotetycznego dwukrotnego

kategoryzowania 95 badan

Pierwsze kategoryzowanie ‘&, I I I >
Drugie kategoryzowanie ¥
I 21 0 0 21
1 0 43 0 43
111 0 0 31 31
> 21 43 31 95
x*=190,00
C=0,82

rodto: badania wiasne.

ré6 nych cech (z r6 ng liczba kategorii). Komparacje takie potrzebne sa
zwlaszcza wtedy, gdy w metaanalizie dokonuje si¢ kategoryzowania podob-
nych (lub identycznych) cech, uwzglednianych w innej metaanalizie.

Dlatego te wartosci C sg poréwnywalne miedzy sobg jedynie w przypad-
ku, gdy pochodza z tabel o jednakowych wymiarach. W sytuacjach, gdy
dokonuje si¢ poréwnania procedur z ré na liczba kategorii (a wigc z tabela-
mi ré nej wielko$ci), nale y zamiast wspétczynnika C zastosowaé skorygo-
wany wspoétczynnik C_ .

Czynno$¢ korekcji nale y do skomplikowanych, zwtaszcza w przypad-
kach, w ktérych wystepuja tabele z niejednakowa liczba rubryk poziomych
i pionowych. Wystgpowanie w tabelach przy procedurze podwdjnego kate-
goryzowania zawsze jednakowej liczba yubryk poziomych i pionowych
umo liwia w konsekwencji dokonywanie obliczefi skorygowanego wspot-
czynnika zbie nosci Pearsona wedlug nastepujacego wzoru:

C

CC()VV =
Cmax
oraz:
m—1
Cmax =
m
m liczba kategorii w tabeli (liczba rubryk poziomych lub pionowych).
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Tabela 12. Wyniki dwukrotnego kategoryzowania 185 badan
wedlug sposobu doboru préb

Pierwsze kategoryzowanie ‘&, I I I >
Drugie kategoryzowanie %
1 53 8 5 66
1 10 48 11 69
111 5 7 58 50
2 86 71 38 185
$’=146,12
C=0,66
0,66
(:Lorr = = ()’8 1
3-1
3

rodto: badania wiasne.

Nieskorygowana warto§¢ wspélczynnika wskazuje na niska rzetelnos¢ ka-
tegoryzowania. Warto$¢ skorygowana jest zdecydowanie wy sza, co w kon-
sekwencji zwigksza oceng rzetelnosSci dokonanej na jej podstawie. Przyktad
ilustruje korzysci, ktére mo na uzyskac, stosujac wartosci skorygowane.
W przypadku tabel o rozbudowanych rozmiarach korzys$¢ ta jest odpowied-
nio mniejsza.

Liczba kategorii w tabelach jest w wigkszo$ci mata, jedynie w incydental-
nych przypadkach przekracza warto§¢ 10. Dlatego te godna uwagi staje si¢
propozycja przedstawiajaca tabele stu aca do szybkiego obliczania maksy-
malnej warto$ci C (tabela 13 na nastepnej stronie).

Przyktad przeliczenia wspétczynnika zbie nosci Pearsona z tabeli 12 na
skorygowany wspéiczynnik kontyngencji C

corr®

C=0,66

0,66

corr 0,8 16 -

0,81
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Tabela 13. Maksymalne wartosci wspoétczynnika zbie nosci Pearsona

Liczba kategorii max
B 0,707
3 0,816
4 0,866
3 0,894
6 0,913
7 0,926
] 0,935
9 0,943

10 0,949

11 0,953

12 0,957

13 0,961

14 0,964

15 0,966
o 1

rodto: badania wiasne.

6.2.2.2. Wspdiczynnik zbieznosci Cramera

Problemy zwigzane z poréwnywaniem ré nych tabel kategoryzowania za
pomoca wspoétczynnika zbie nosci Pearsona rozwigzuje postugiwanie si¢ w ta-
kich sytuacjach wspétczynnikiem zbie nosci Cramera. Jego zaleta jest nieza-
le no$¢ od rozmiaréw tabel. Stad mo liwe staje si¢ dokonywanie poréwnan
bez wzgledu na okoliczno$ci. Nale y jednak pamigtaé, e wspodlczynniki
zbie no$ci Cramera nie sa bezposSrednio poréwnywalne ze wspdéiczynnika-
mi zbie noSci Pearsona. Dlatego te istnieje bezwzgledna konieczno$¢ u y-
wania albo jednych wspéiczynnikéw, albo drugich. Wspétczynnik Cramera
oblicza si¢ wedtug nastepujacego wzoru:

2

X
n(m—1)

Otrzymany wspétczynnik zbie noSci Cramera jest niewysoki (tabela 14),
wskazuje przy powierzchownej analizie na niski poziom rzetelnosci. W celu
dokonania poréwnania wyliczono z tej samej tabeli wspoétczynnik zbie no-
Sci Pearsona (C = 0,68) i skorygowany wspéiczynnik Pearsona (C = 0,83).
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Tabela 14. Wyniki dwukrotnego kategoryzowania 225 badan

wedlug stopnia standaryzacji narzedzi badawczych

Pierwsze kategoryzowanie U, I I I >
Drugie kategoryzowanie >
I 49 7 8 64
I 9 32 9 50
I 7 7 97 111
2 65 46 114 225
+’=190,55
C=0,65

rodto: badania wiasne.

Przeprowadzone poréwnanie wyraznie wskazuje na to, e wspdlczynnik Cra-
mera nie podlega bezposredniemu poréwnywaniu z pozostalymi wspdiczyn-
nikami. Wtasciwo$¢ te nale y uwzglednia¢, dokonujac interpretacji rzetelno-
Sci. Gtéwna zaleta wspétczynnika Cramera polega na dokonywaniu poréwnan
tabel o ré6 nych rozmiarach w sposéb prosty i nieskomplikowany.

6.2.2.3. Wspdtczynnik zbieznosci ¢

W przypadkach gdy kategoryzowanie zostalo dokonane jedynie wedtug
dwoch kategorii, zamiast wspoétczynnika Cramera mo na zastosowaé wspot-
czynnik ¢. Jest to ten sam wspdiczynnik, przystosowany jedynie do u ywa-
nia w tabelach 2x2. Zaleta wspéiczynnika ¢ jest proste i szybkie dokonywa-
nie obliczen, wedlug wzoru:

Wspbtczynnik otrzymany w tabeli 15 wskazuje na niski poziom rzetelno-
Sci kategoryzowania omdwionej cechy. Uklad tabeli wyraznie wskazuje na
39 badan, ktére podczas pierwszego i drugiego kategoryzowania zostaly ina-
czej rozwarstwione (12,7%). Stanowi to dowdd na istnienie potrzeby odnale-
zienia i wyeliminowania przyczyn bledéw pojawiajacych si¢ przy czynno-
Sciach kategoryzowania.
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Tabela 15. Wyniki dwukrotnego kategoryzowania 308 badan
wedtug rodzaju obserwacji

Pierwsze kategoryzowanie &, A B 2
Drugie kategoryzowanie %
A 92 15 107
B 24 177 201
> 116 192 308
12=163,05
$=0,73

rodto: badania wiasne.

6.2.2.4. Wspotczynnik korelacji Pearsona

Istnieja przypadki, w ktérych podczas kategoryzowania dysponuje si¢
zmiennymi przedzialowymi (interwatowymi). Zdarza si¢ to jednak w bardzo
nielicznych sytuacjach. Nale y wéwczas u ywaé wspoétczynnika korelacji
Pearsona jako wskazZnika rzetelnosci. Ze wszystkich wskaznikéw wspdiza-
le nosci, wspdétczynnik korelacji Pearsona jest najlepszy — najlepiej odzwier-
ciedla istote wspélzale nosci. Jednak stosowanie tego wspétczynnika w me-
taanalizie nale y do rzadkosci.

Tabela 16. Wyniki dwukrotnego kategoryzowania 167 badan
wedlug czasu trwania czynnoS$ci eksperymentalnych

Pierwsze kategoryzowanie U, 1 2 3 4 5 >
Drugie kategoryzowanie 2>
1 30 2 0 0 0 32
2 6 19 5 0 0 30
3 2 2 19 3 2 28
4 2 2 6 20 6 36
5 0 0 0 2 39 41
)y 40 25 30 25 47 167
r=0,90
rédto: badania wlasne.
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Wspétczynnik korelacji zaprezentowany w tabeli 16 wskazuje na wysoki
poziom rzetelno$ci omoéwionej cechy. Nale y jednak podkreslié, e w rze-
czywisto$ci zmienna powinna mie¢ charakter numeryczny (przynajmniej zbli-

ony do skali przedzialowej). Wyniki tabeli dowodza, e 76% badafi dwu-

krotnie kategoryzowano w taki sam sposéb. Stanowi to stosunkowo niski
procent. Wysoka warto§¢ wspdlczynnika korelacji jest wynikiem rozwarstwie-
nia w sasiednie kategorie wigkszosci ré nie kategoryzowanych badan. Przy-
ktad ten wskazuje na konieczno$¢ zachowania ostro noSci przy interpretacji
wspotczynnikéw korelacji, zwlaszcza w przypadku dokonywania kompara-
cji z wartoSciami procentowymi.

6.2.2.5. Stosunek korelacji

Kiedy z powodu nielinearno$ci korelacji migedzy rezultatami dwéch ko-
dowan zastosowanie wspdlczynnika korelacji Pearsona jest niemo liwe, mo -
na go zastapi¢ stosunkiem korelacji. WartoSci omawianego wskaznika przy
niewielkiej nielinearno$ci sg poréwnywalne z warto$ciami wspétczynnika ko-
relacji Pearsona. Stosunek korelacji nie ma znaku plus lub minus, dlatego te
konieczna jest szczegdlna ostro no$¢ przy interpretacji wyniku. Do niezwy-
ktej rzadkosci nale g jednak sytuacje, w ktérych przy opracowywaniu danych
z dwéch kodowan tych samych badain mo na otrzymaé tak odmienne rezulta-
ty, ktérych skutkiem mogtaby by¢ korelacja negatywna.

Tabela 17. Wyniki dwukrotnego kategoryzowania 167 badan
wedtug czasu trwania obserwacji

Pierwsze kategoryzowanie %, 1 2 3 4 5 >

Drugie kategoryzowanie >
1 24 5 0 0 0 29
2 6 27 4 0 0 37
3 0 5 20 6 0 31
4 0 0 2 41 4 47
5 0 0 0 3 20 23
2 30 37 26 50 24 167

Nn=0,94
rédto: badania wlasne.
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Interpretacja warto$ci stosunku korelacji jest zbli ona do interpretacji
wspdiczynnikéw korelacji Pearsona. Otrzymana warto$¢ jest bardzo wyso-
ka, nale y jednak uwzglednié fakt, e rezultaty tabeli wskazuja na 21% badan
kategoryzowanych w inny sposoéb.

6.2.2.6. Tetrachoryczny wspotczynnik korelacii

W przypadkach, w ktérych kategoryzowania dokonuje si¢ wedlug tabeli
2x2 i wystepuje w niej skala porzadkowa (oznacza to wystgpowanie dwédch
kategorii np. wigcej — mniej, lepiej — gorzej itp.), zamiast wspdlczynnika ¢
mo na zastosowaé wspoétczynnik tetrachoryczny. Jego podstawowgq zalete
stanowi niezwykle precyzyjne odzwierciedlenie istoty wspétzale nosci re-
zultatéw. Nale y jednak pamigtaé, e w omawianych przypadkach nadal ist-
nieje mo liwo$¢ zastosowania wspotczynnika ¢, ale stanowi to zdecydowa-
nie gorsza alternatywe.

Tabela 18. Wyniki dwukrotnego kategoryzowania 167 badan
wedtug adekwatnoSci wykorzystanej literatury

Pierwsze kategoryzowanie &, | Mniej adekwatna| Bardziej adekwatna| >

Drugie kategoryzowanie %

Mniej adekwatna 48 11 59
Bardziej adekwatna 10 98 108
> 58 109 167

r,=0,91

rodto: badania wiasne.

Otrzymana warto$¢ jest wysoka i wskazuje jednocze$nie na wysoki po-
ziom rzetelnosci omdédwionej cechy. Trudno jednak nie dostrzec, e a 13%
badani zostalo w powtédrnym kategoryzowaniu inaczej rozwarstwionych ni
podczas pierwszego kategoryzowania.

6.2.2.7. Okreslanie rzetelnosci metoda reprezentatywna z rezultatdow préb
W przypadkach, kiedy metaanaliza obejmuje ogromng liczbe badan poje-
dynczych, mo na zastosowa¢ metode reprezentatywna. Nale y wéwczas

ze wszystkich kategoryzowanych badan do kolejnego kategoryzowania wy-
bra¢ mniejszg cze$¢ (probe). Na tej prébie nale y dokonaé powtdrnego kate-
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goryzowania na podstawie kategorii u ytych w pierwszym kategoryzowaniu.
Wyniki rezultatéw obydwu kodowan umo liwiaja otrzymanie informacji,
z ktérych mo na obliczy¢ procent badai jednakowo skategoryzowanych lub
wspotczynnik korelacji (w zale noSci od natury kategorii). Uzyskane warto-
Sci procentowe lub wspdiczynniki korelacji stanowia oceng z préb (wartosci
estymatora), z ktérych nale y wyliczy¢ przedziat ufnosci i w kolejnej fazie
poziom istotnoSci.

6.2.2.7.1. Ocenianie procentu badari jednakowo skategoryzowanych z préby

Pierwsze (gtéwne) kategoryzowanie zostalo dokonane na wszystkich ba-
daniach dobranych do metaanalizy, natomiast drugie kategoryzowanie tylko
na prébie liczacej 143 badania. Liczba badan jednakowo kategoryzowanych
wynosita 116. Powstaje pytanie: ile wynosi warto$¢ procentowa takich badan
w populacji generalnej?

Tabela 19. Wyniki dwukrotnego kategoryzowania 143 badai w prébie

Liczebno$¢ préby 143

Liczba badan jednakowo kategoryzowanych 116

% badan jednakowo kategoryzowanych 81,12

Btad standardowy oceny procentowej 3,28%
Przedzial ufnosci dla 5% ryzyka 74,68-87,56

rodto: badania wiasne.

Wartos$¢ procentowa jednakowo kategoryzowanych badan w populacji
wszystkich badai waha si¢ w granicach miedzy 74,68% i 87,56%.

Goérna granica odgrywa mniejsza role, o wiele istotniejsza jest granica
dolna (74,68%). Jest to minimalna warto§¢ mo liwa do otrzymania (z zato-
onym ryzykiem 5%). Wskazuje ona wyraZnie na fakt, e omawiana proce-
dura kategoryzowania posiada rzetelno$¢ przynajmniej na poziomie 74,68%.

6.2.2.7.2. Ocenianie wspdiczynnika korelacji Pearsona z préby

Z procedury podwdjnego kategoryzowania 75 badan w probie, otrzyma-
no wspétczynnik korelacji Pearsona r=0,87. Jaka zatem jest warto$¢ tego
wspolczynnika w catej populacji badain? Odpowiedzi na tak postawione py-
tanie dostarcza tabela 20.

Z powodu du ych warto$ci wspoétczynnikdw korelacji w prébie (oraz re-
alnego zato enia, e wspdlczynnik korelacji w populacji generalnej bedzie
wysoki), a tak e z uwagi na malg liczebno$¢ préby, nale y zastosowac pro-
cedure Fishera.
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Tabela 20. Wyniki podwdjnego kategoryzowania 54 badai w prébie

Liczebno$¢ proby n=75
Wspétczynnik korelacji Pearsona r=0,87
Wspdlczynnik Fishera zr=1,333
Blad standardowy oceny wspétczynnika Fishera 0,118
Przedzial ufnosci (z 5% ryzyka) dla wartos$ci wspdtczynnika Fishera 1,10-1,564
Przedziat ufnosci (z 5% ryzyka) dla wartosci wspotczynnika Pearsona 0,77-0,92

rodto: badania wiasne.

Zaprezentowany przyklad pozwala na stwierdzenie, e kategoryzowanie
calej populacji badan (z 5% ryzykiem) posiada rzetelno$¢ wyra ong za po-
moca wspoéiczynnika korelacji, wynoszaca przynajmniej 0,77.

Fazy wstepne metaanalizy, czyli przeglad literatury badai i dobdr badan,
sa zdecydowanie bardziej skomplikowane ni w dotychczasowych przegla-
dach kwantytatywnych. Przynajmniej tak samo lub jeszcze bardziej zlo one
jest opisywanie i kategoryzowanie tych cech badan, ktére zostang w meta-
analizie kontrolowane statystycznie. To wlasnie w zasadniczy sposéb odrd -
nia metaanalize¢ od zwyklych przegladéw. Aby stalo si¢ mo liwe wyliczenie
wagi rezultatow poszczegdlnych badai i pomiar ich wktadu w ostateczne
ustalenia metaanalizy, nale y ich podstawowe cechy opisa¢ kwantytatywnie
oraz analizowaé statystycznie. Dotyczy to zaréwno metodologicznych, jak
i tematycznych cech badan. Procedury kategoryzowania i opisywania do-
starczaja badaczowi potrzebnego materialu empirycznego. Kontrola staty-
styczna i analiza cech badan stanowia konieczny element metaanalizy. Wy-
maga to realizacji dwéch zasadniczych warunkéw. Do pierwszego z nich
zalicza si¢ identyfikacje i opis cech badan. Warunek drugi stanowi wystar-
czajaco du e rozproszenie tych cech.

W raporcie badawczym metaanalizy procedura kategoryzowania i opisy-
wania powinna by¢ zaprezentowana w taki sposéb, aby jego odbiorca mégt
dokonaé oceny zakresu oraz kryteriéw doboru, a tak e wskaza¢ na mo li-
wosci uzupetnienia i rozszerzenia dokonanych czynnos$ci badawczych.



Rozdziat VII
Moc efektu w badaniach

Istota badan metaanalitycznych polega na integracji rezultatéw zbioru
badan, ktére dotycza tego samego problemu badawczego. Btedne jest jed-
nak dokonywanie integracji jedynie z zastosowaniem uproszczonych proce-
dur polegajacych na ,,sumowaniu” i ,,odejmowaniu”. Do kwantytatywnej in-
tegracji tych rezultatéw konieczne sa nowe metody statystyczne. Stanowia
one narzedzie, dzigki ktéremu mo liwe jest odnalezienie odpowiedzi na dwa
zasadnicze pytania metaanalizy. Pierwsze z nich dotyczy okre§lenia mocy
efektu otrzymanej z pojedynczych badan. Pytanie drugie obejmuje problem
wplywu poszczegélnych cech badan na ich rezultaty. Kwerenda i analiza do-
tychczasowej praktyki badan metaanalitycznych wyraznie wskazuja, e
wcze$niejsze metaanalizy w wigkszoSci nie okreS§laly mocy efektu i nie
uwzglednialy wptywu cech badaii. W ostatnich latach uwzglednianie tych prze-
stanek stalo si¢ wymogiem standardowym. Dlatego te wigkszo$¢ dokonywa-
nych obecnie metaanaliz spetnia te wymogi. Okre$lanie mocy efektu zwigksza
rzetelnos$¢ 1 trafno$¢ wnioskéw w metaanalizie. Dotyczy to réwnie uwzgled-
niania wplywu cech badai na ich rezultaty (np. liczebnos$¢ préb, model eks-
perymentalny, sposéb publikowania itd.). Problem okre$lania mocy efektu
wigkszos¢ autor6w postrzega jako konieczno§¢ w metaanalizie (McGaw 1988,
Rosenthal 1991, Hedges 1984 itd.). Autorzy nie sa jednak zgodni w ujmo-
waniu problemu, dotyczacego kontroli statystycznej oraz uwzglednianiu cech
bada. Odmienno$¢ pogladéw i opinii w tych kwestiach jest gtéwnie skut-
kiem wnioskéw ptynacych z analiz empirycznych dokonanych metaanaliz.
Wskazuja one wyraznie, e wplyw cech badai na ich rezultaty jest w wigk-
szosci przypadkéw niewielki (Glass, McGaw i Smith 1981).

Ju od poczatku dwudziestego stulecia badan empirycznych dotyczacych
zjawisk wychowawczych dokonuje si¢ prawie wytacznie na prébach. Powo-
déw takiego postepowania jest wiele. Na uwage zastuguja zwitaszcza trzy
z nich. Pierwszy to zbyt du e populacje badawcze w obszarze pedagogiki,
ktére uniemo liwiaja ich catkowite objecie zasiggiem badai. Powdd drugi to
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ogromne rozproszenie geograficzne populacji badawczych w obszarze pe-
dagogiki, a zwtaszcza w obrebie systemu o$wiaty (nawet w przypadkach,
gdy dokonuje si¢ badai zjawisk o matej liczebnosci). Ostatni, trzeci z klu-
czowych powoddéw dotyczy faktu, e populacje badawcze w obszarze peda-
gogiki sg czesto zto one z kilku nastgpujacych po sobie generacji ucznidw,
studentéw lub innych podmiotéw procesu dydaktycznego.

Rezultaty badan empirycznych sg najczesciej wyra one w postaci prze-
dziatu ufnosci oraz testéw statystycznych hipotez zerowych (Koztowska 1999,
s. 114). Wczesniejsze metaanalizy dowodza, e badacze dokonywali przeli-
czen rezultatéw tych testow w zbiorze integrowanych badan.

Kolejng czynnoscia badaczy stato si¢ rozwarstwianie tych rezultatéw naj-
czegsciej na trzy kategorie. Pierwsza z nich zawiera rezultaty istotne staty-
stycznie w jednym kierunku (rezultaty potwierdzajace przyjeta hipoteze).
Kategorie¢ druga stanowia rezultaty istotne statystycznie w przeciwnym kie-
runku, czyli rezultaty potwierdzajace hipotezg przeciwng. Ostatnia, trzecia
kategoria to rezultaty niebedace istotnymi, czyli takie, ktére nie potwierdzaja

adnej z przyjetych hipotez.

Wartos¢ procentowa poszczegdélnych kategorii stata si¢ podstawa opraco-
wania wnioskow konficowych. Stabo$cia prezentowanego podejscia jest fakt,

e poziom istotno$ci nie zale y jedynie od oddziatywan badanych zjawisk,
lecz tak e od liczebnoS$ci préb. Powoduje w konsekwencji, e niewielkie
oddzialywanie mo e posiada¢ wysoki poziom istotnosci w przypadkach, gdy
badanie zostalo wykonane na wielkich prébach i odwrotnie — wielkie od-
dzialywanie mo e nie osiaga¢ zalo onego poziomu istotnosci z powodu u ycia
do badain matych préb.

Czynno$¢ przeliczania rezultatdw mo na zastosowaé rOwnie przy bada-
niach na catych populacjach. W tym przypadku stosuje si¢ proste przelicza-
nie rezultatow, ktére potwierdzaja lub obalajg przyjeta hipoteze. Sg to sytua-
cje, w ktérych na ogét nie wystepuje Srednia kategoria (brak rezultatéw, kto-
re nie potwierdzaja adnej z przyjetych hipotez). Wyniki catych populacji sa
zgromadzone zawsze po jednej ze stron. W celu zwigkszenia rzetelnoSci
i unikniecia btednej interpretacji nale y jednak skorzysta¢ z mo liwoSci za-
stosowania kategorii Sredniej, ktéra wskazuje na rezultaty le ace blisko $rod-
ka i nie potwierdza wyraznie adnej prawidtowoSci. Najwa niejsza staboScia
tej metody to, e uwzglednia ona jedynie kierunek efektu poszczegélnych
badan, nie uwzglednia natomiast mocy efektu.

PéZniejsze metaanalizy przyniosty rozwigzania polegajace na rozwa a-
niach warto$ci procentowej badanych zmian w kierunku okre$lonej hipotezy.
W przypadku wartosci procentowej mo na uwzglednia¢ nie tylko kierunek,
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ale rownie moc efektu. Oznacza to, e niewystarczajace jest jedynie ustala-
nie, jak du a liczba wynikéw wartoSci procentowej potwierdza zalo ong hi-
poteze, ale istotne jest rownie to, z jaka sitg okre§lona warto$¢ procentowa
potwierdza zalo ona hipoteze. Ilustruje to nastepujacy przyktad: wyniki 55%
i 87% potwierdzaja ten sam kierunek efektu, lecz istnieje ogromna ré nica
miedzy moca efektu, na ktéra wyniki te wskazuja.

Utomnos$¢ opisanych czynnosci polega na tym, e wigkszo$¢ z nich nie
dokonuje pomiaru mocy efektu. Je eli nawet wyniki te sa uzyskiwane, to
otrzymane miary mocy efektu sg migdzy soba nieporéwnywalne. Staje si¢ to
powodem pot¢ nych ograniczefi w procesie interpretacji wynikéw oraz pod-
czas stawiania wnioskéw. Z uwagi na wymienione stabosci, podejscia te nie
beda stanowity przedmiotu kolejnych analiz.

Dotychczasowe rozwa ania wskazuja na konieczno$¢ odnalezienia me-
tody, umo liwiajacej okre$lanie mocy efektu w jednakowej skali (niezale -
nie od jednostek pomiaru w poszczegdlnych badaniach). Wymoég ten wydaje
si¢ nieskomplikowany jedynie w aspekcie koricowych ustalen. Nie jest to
jednak proste zadanie z punktu widzenia ré norodnos$ci rezultatéw empi-
rycznych, koniecznych do otrzymania miar mocy efektu. Ré norodnos¢ ta
jest skutkiem stosowania rozmaitych procedur pomiaru oraz ré nych metod
statystycznych przy badaniu tego samego problemu badawczego. Dlatego
te rozsadny wydaje si¢ postulat rozwoju kilku metod, uwzgledniajacych
r6 norodno$¢ rezultatéw empirycznych badai pierwotnych. Zdarza si¢, e
r6 norodno$¢ ta nie pozwala na wiaczenie wszystkich rezultatéw do analizy
statystycznej.

W badaniach empirycznych z obszaru pedagogiki jako rezultaty central-
ne, najczesciej pojawiaja si¢ trzy parametry:

* g$rednie arytmetyczne;
* wspétczynniki korelacji;
e warto$ci procentowe.

Obok Srednich arytmetycznych i wspdtczynnikéw korelacji wyrd nia sie
liczne miary rozproszenia (gtéwnie wariancje i odchylenia standardowe).
Miary rozproszenia nie wystepuja jednak nigdy w roli rezultatéw central-
nych, mimo e stanowia podstawe niemal ka dej analizy statystycznej. Ist-
nieje wigc potrzeba opisu czynno$ci pomiaru mocy efektu dla oméwionych
trzech parametréw. W wigkszo$ci metaanaliza integruje badania, ktére za-
wieraja wyniki wyra one w postaci tego samego parametru. Zdecydowanie
rzadziej integracji podlegaja badania, ktérych rezultaty okresla sie za po-
moca dwéch lub wszystkich trzech oméwionych parametréw.
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7.1. Miara mocy efektu $rednich arytmetycznych

W pierwszej czedci podrozdzial ten wska e na sytuacje, w ktérych ré no-
rodno$¢ rezultatow w badaniach pierwotnych jest niewielka. Podobiefistwo
rezultatéw jest najwieksze w przypadkach, gdy badania pierwotne wykazuja
zbie no$¢ zastosowanego modelu metodologicznego. Klasycznym przykta-
dem takiej sytuacji jest metaanaliza badai eksperymentalnych.

Eksperyment dydaktyczny nale y do najlepiej rozwinigtych form ekspe-
rymentu pedagogicznego. Otrzymuje si¢ w nim gldwnie dane wyra one w po-
staci zmiennych numerycznych, ktére sa interwalne (przedziatowe) lub bardzo
do nich zbli one (np. liczba btedéw w dyktandzie, liczba godzin po§wigco-
nych nauce w ciagu ka dego dnia, wyniki testow osiagni¢é szkolnych uczniéw,
wyniki testow psychologicznych itp.). Dane te stanowia podstawe obliczen
Srednich arytmetycznych i wariancji. Podstawowym celem stosowania Sred-
nich arytmetycznych oraz wariancji jest dokonywanie poréwnania miedzy
r6 nymi grupami (klasy szkolne, szkoty, starsi i mtodsi uczniowie, dziew-
czeta 1 chtopcy, studenci dzienni i zaoczni itp.).

Integracji rezultatéw badan eksperymentalnych nie mo na dokonaé z wy-
korzystaniem jednej metody statystycznej. W badaniach eksperymentalnych,
dotyczacych zbli onego problemu (lub niemal identycznego) u ywa si¢ r6 -
norodnych modeli eksperymentalnych. Wynikiem tego jest wigksza liczba
podejs¢ statystycznych w okre$laniu miary mocy efektu.

Ju Glass w swoich pierwszych pracach z dziedziny metaanalizy wskazy-
wat na jeden ze sposobdéw integracji badan eksperymentalnych. Jako miare
mocy efektu przyjat ré nicg standaryzowang migdzy Srednimi arytmetycz-
nymi grup eksperymentalnych i kontrolnych. Do tej standaryzacji zastoso-
wal miare rozproszenia. Sposéb okres§lania miary mocy efektu ukazuje na-
stepujacy wzor (Glass 1976):

d — ye - yk
s
;e Srednia arytmetyczna grupy eksperymentalnej
;k Srednia arytmetyczna grupy kontrolnej
s odchylenie standardowe

Miara ta mo e stu y¢ jako ocena parametru w populacji generalnej. Jego
warto§¢ w populacji generalnej mo na wyrazi¢ nastgpujacym wzorem:
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Co zawiera wskazana miara i w jaki sposéb umo liwia ona dokonywanie
poréwnan i integracji efektéw z poszczegdlnych badan? Jest ona przede
wszystkim oparta na skutkach. Jej podstawe stanowi ré nica miedzy osiag-
nieciami grupy eksperymentalnej i kontrolnej. Srednia arytmetyczna grupy
eksperymentalnej wyra a efekty uzyskane w tej grupie, podobnie jak Srednia
arytmetyczna grupy kontrolnej wskazuje na efekty w swojej grupie. R6 nica
Srednich arytmetycznych wyra a specyficzny efekt czynnika eksperymen-
talnego. Zdarza si¢ jednak, e w badaniach pierwotnych przy dokonywaniu
pomiaru bardzo zbli onych lub identycznych zjawisk (zmiennych), znajduja
zastosowanie rozmaite narzedzia. R6 ne sa wigc tak e jednostki pomiaru.
W badaniach eksperymentalnych z obszaru pedagogiki niezwykle czesto jako
zmienna zale na pojawia si¢ poziom wiedzy uczniéw. Najczesciej mierzy sie
go testami osiagnie¢ szkolnych (Koztowska 2002, s. 16). W wigkszoSci przy-
padkéw badacze samodzielnie tworza testydo swoich badari. Konsekwencja
tego jest fakt, e praktycznie w ka dym badaniu stosuje si¢ inne testy. Rezul-
taty testdw wyra ane w postaci punktowej nie sg miedzy soba bezposrednio
poréwnywalne. Warto$ci punktowe jednych testow odré niajg si¢ zasadni-
czo od warto$ci punktowych innych testéw. Nale y dodatkowo zaznaczy¢,

e nawet wartos$ci punktowe jednego testu nie sa miedzy soba poréwnywal-
ne. Przewaga jednego punktu w tescie nie zawsze wskazuje na jednakowy
wzrost poziomu wiedzy. Rezultaty testu nie stanowia skali przedziatowe;.
Dlatego te punkty z dwéch ré nych testdw nie sg migdzy soba poréwny-
walne. Przy komparacji wynikéw z dwoéch testéw, dodatkowo pojawiajg sie
dwa inne problemy. Pierwszy z nich polega na braku w testach zera absolut-
nego. Problem drugi dotyczy ré norodnych stopni trudnosci poszczegdlnych
pytan oraz trudno$ci testu w ujeciu globalnym. Jest to przyczyna tego, e
r6 nica miedzy Srednia arytmetyczna grupy eksperymentalnej i kontrolnej
(bez uwzglednienia stopnia rozproszenia) nie mo e stanowié rzetelnej miary
mocy efektu. Poré6wnywanie i integracje otrzymanych efektéw umo liwia
odnalezienie sposobu dokonywania standaryzacji tej ré nicy. Istnieje potrzeba
wykonania dziatania polegajacego na dzieleniu ré nicy $rednich arytmetycz-
nych przez miare rozproszenia. Miar¢ rozproszenia wyra aja te same jed-
nostki pomiaru, ktére stanowia wynik Srednich arytmetycznych. Dlatego te
miara mocy efektu jest niezale na od jednostek pomiaru. Ostatecznym rezul-
tatem takiego podejscia jest standaryzowana miara mocy efektu.
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Glebszego omoéwienia wymaga problem zastosowania miary rozprosze-
nia, potrzebnej do standaryzacji ré nicy Srednich arytmetycznych. Istnieja
trzy mo liwe rozwigzania:

1) zastosowanie odchylenia standardowego w grupie eksperymentalnej;

2) zastosowanie odchylenia standardowego w grupie kontrolnej;

3) zastosowanie Sredniej wa onej odchylenia standardowego obydwu grup
(wewnatrz grupowego odchylenia standardowego, ang.: pooled within
group standard deviation).

Odchylenie standardowe w grupie eksperymentalnej jest zdecydowanie
najgorszym wariantem. W grupie tej rozproszenie uzale nione jest bezpo-
srednio od oddziatywan eksperymentalnych. Mo e ono by¢ mniejsze lub
wigksze (pod wptywem czynnika eksperymentalnego) w poréwnaniu z roz-
proszeniem wystepujacym w grupie kontrolnej. Je eli oddziatywanie czyn-
nika eksperymentalnego zwigksza rozproszenie, miara mocy efektu ulega
zmniejszeniu i przeciwnie — je eli oddziatywanie czynnika eksperymental-
nego zmniejsza rozproszenie, miara mocy efektu powigksza sie. Skutkiem
niedocenienia mocy efektu jest zwigkszona ostro no$§¢ przy wyprowadzaniu
wnioskéw koficowych. Stanowi to korzystny rezultat z punktu widzenia ry-
zyka generalizowania. Jednoczes$nie powoduje to czgsto ukonczenie badan
pozbawionych generalizacji. Oznacza to, e slabo$¢ zastosowanej metody
uniemo liwia formutowanie wnioskéw koficowych. Konieczna jest taka
metoda, ktéora w ka dym przypadku, gdy istnieja obiektywne przestanki
wnioskowania, umo liwi droge dojscia do nich.

Skutkiem przeceniania miary mocy efektu jest natomiast zwigkszone ry-
zyko przy dokonywaniu generalizacji (ryzyko wy sze, ni zalo one przez
badacza). Zwigksza to mo liwos§¢ pojawienia si¢ blednych wnioskowan, czyli
takiego generalizowania, ktére nie jest oparte na rzeczywistej podstawie.

Zupelnie incydentalnie pojawiaja sie wystarczajaco silne argumenty po-
pierajace hipoteze, zaktadajaca, e oddziatywanie czynnika eksperymental-
nego nie zwieksza lub nie zmniejsza rozproszenia w poréwnaniu z grupa
kontrolna. Oznacza to, e zastosowanie odchylenia standardowego w grupie
eksperymentalnej jest mo liwe tylko w wyjatkowych przypadkach.

Druga mo liwoScia jest zastosowanie odchylenia standardowego w gru-
pie kontrolnej. Takie podejscie proponowat i stosowat Glass. Jest ono argu-
mentowane faktem, e rozproszenie w grupie kontrolnej nie zale y od od-
dzialywania czynnika eksperymentalnego. Jednocze$nie wigc nie jest ono
uzale nione od zabiegu badacza. Stwierdzenie to dowodzi, e rozproszenie
w grupie kontrolnej jest tym, ktére istnialoby bez wzgledu na fakt prowadze-
nia eksperymentu. Dlatego te odchylenie standardowe grupy kontrolnej
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wlasciwie spetnia funkcj¢ standaryzowania miary mocy efektu. Wigkszos¢
badaczy w dotychczasowych metaanalizach stosowata rozproszenie grupy
kontrolnej (Kulik i Kulik 1989).

Trzecim rozwiazaniem jest u ycie §redniej wa onej odchylenia standardo-
wego obydwu grup. W licznych przypadkach rozwiazanie to stanowi jedyna
mo liwo$¢ (dzieje si¢ tak w sytuacjach, gdy raporty badan pierwotnych nie
zawierajg wariancji grupy kontrolnej i eksperymentalnej). Praktyka dowodzi,

e raporty niemal zawsze zawieraja Srednig wa ong wariancj¢ (wariancje
wewnatrzgrupowa). Stosowanie tej wariancji jest uzasadnione tak e wyma-
gang homogeniczno$cia wariancji obydwu grup (McGaw 1988, s. 679-680).
Kolejnym uzasadnieniem u ycia §redniej wa onej jest posiadanie przez t¢
wariancje mniejszego bledu standardowego. Istnieje jednak argument przema-
wiajacy przeciwko jej stosowaniu. Wskazuje on, e omawiana wariancja za-
wiera czeSciowo wpltywy czynnika eksperymentalnego.

Kwestia zastosowania odpowiedniej wariancji w procedurze standaryza-
¢ji r6 nicy $rednich arytmetycznych ciagle pozostaje dyskusyjna. Dostrzega
si¢ konieczno§¢ wnikliwej analizy jednego z omawianych argumentéw, po-
twierdzajacych stosowanie Sredniej wa onej. Jest nim przestanka dotyczaca
homogeniczno$ci wariancji obydwu grup. Pojawia si¢ ona tak e w niekto-
rych metodach statystycznych stosowanych w badaniach, okre§lanych mia-
nem nieeksperymentalnych. Zaprezentowany przyklad obejmuje analize eks-
perymentu, uwzgledniajacego jeden czynnik eksperymentalny (zmienng
niezale ng), posiadajacy dwie kategorie. Omawiany eksperyment dokony-
wany jest przy podziale na dwie grupy: eksperymentalna i kontrolna. Miara
mocy efektu postulowana przez Glassa w najprostszej postaci odnosi si¢ do
takiego wtasnie eksperymentu (kolejne podrozdzialy dowioda, e miara ta
znajduje zastosowanie tak e w innych eksperymentach). W takim ekspery-
mencie kontrola wpltywu wszystkich czynnikéw zwigzanych z poszczegdl-
nymi uczniami zostaje dokonana przez randomizacj¢ (dobdér losowy). Ozna-
cza to, e wybrana préba zostanie rozdzielona w sposéb losowy na dwie
grupy: eksperymentalna i kontrolna. Taki rozdzial spowoduje, e grupy stang
si¢ bardzo wyréwnane, cho¢ niezupelnie identyczne. Miedzy grupami pozo-
stang nietendencyjne ré nice. Nie jest to jedyna mo liwo$¢ kontroli wptywu
omawianych czynnikéw, ale jedna z najczesciej stosowanych. Po zakoficzeniu
czesci praktycznej eksperymentu nastepuje procedura pomiaru zmiennej za-
le nej numerycznej. Przy opracowywaniu rezultatéw takiego eksperymentu,
pomocna jest najczeSciej metoda statystyczna nazywana analiza wariancji.
Zaprezentowane rozwa ania sktaniaja do postawienia ogélnego pytania: czy
efektywno$¢ dwodch kategorii czynnika eksperymentalnego jest odmienna?
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W procedurze statystycznej pytanie to ulega konkretyzacji i brzmi: czy $red-
nie arytmetyczne populacji generalnych (populacji reprezentowanych przez
grupe kontrolna i eksperymentalna) sa ré6 ne? Hipoteza zerowa zaklada, e
Srednie arytmetyczne sa jednakowe (ré nica réwna si¢ wartosci zero). Jej
weryfikacji dokonuje si¢ za pomoca analizy wariancji.

W analizie wariancji nale y okresli¢ dwie niezale ne oceny rozproszenia.
Pierwsza z nich wylicza si¢ z rozproszenia wewnetrznego w grupach porow-
nywalnych. Drugiej oceny dokonuje si¢ poprzez wyliczenie rozproszenia
miedzy grupami poréwnywalnymi. Weryfikacja hipotezy zerowej bazuje na
poréwnywaniu dwdch ocen rozproszenia (wariancji migdzy grupami i warian-
cji w grupach). Jest to centralna procedura statystycznego opracowania da-
nych w badaniach eksperymentalnych. Warunkiem realizacji omawianego
podejscia jest identyczno$¢ rozproszenia rezultatdw w populacjach general-
nych. Brak spelnienia tego warunku uniemo liwia kontynuacj¢ opracowania
statystycznego. Pociaga to za soba konsekwencje polegajace na braku mo -
liwosci dokonywania generalizacji na catych populacjach. Powoduje to
w efekcie brak odpowiedzi na giéwne pytanie badawcze. W takim przypad-
ku wszystkie rezultaty eksperymentu odnosza si¢ jedynie do grup, na kté-
rych eksperyment zostal przeprowadzony.

Warunek identyczno$ci wariancji populacji generalnych nie podlega bez-
posredniej weryfikacji z uwagi na brak danych pochodzacych z badanych
populacji. Testowania dokonuje si¢ za pomoca parametréw z prob. Stu y
temu test statystyczny, ktéry w analizie wariancji okres§lany jest jako test wstep-
ny. Z wielu istniejacych testow dwa stosowane s3 najczesciej: test Newman-
na—Keulsa oraz test Cochrana.

W przypadku gdy test koficzy si¢ obaleniem hipotezy zerowej, powstaje
dowdd, e omawiane wariancje ré nig si¢ miedzy soba. Oznacza to, e nie
istnieje mo liwos$¢ kontynuowania procedury analizy wariancji. W metaana-
lizie istotne jest to, e standaryzacja miary mocy efektu dokonana dzigki
wariancji wewnatrzgrupowej w przypadku obalenia hipotezy zerowej jest
nieuzasadniona.

Gdy przeprowadzany test koficzy si¢ brakiem obalenia hipotezy zerowej,
oznacza to jednoczes$nie brak dowodu, e omawiane wariancje ré nig si¢ mig-
dzy soba. Interpretuje si¢ je wéwczas jako identyczne, co oznacza, e dalsza
procedura analizy wariancji jest uzasadniona. W takim przypadku do standa-
ryzacji miary mocy efektu najlepiej zastosowac wariancje wewnatrzgrupowa.
Jest ona lepsza od wariancji w grupie eksperymentalnej i w grupie kontrolne;j.

W Swietle dotychczasowych twierdzen mo na konstatowaé, e wykorzy-
stuje sie gléwnie dwie miary mocy efektu. Pierwsza z nich jest owocem do-
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ciekan naukowych Glassa, ktéry zastosowat odchylenie standardowe grupy
kontrolnej (s,):

ye_yk

Sk

dGLASS =

Druga miara mocy efektu polega na zastosowaniu wewnatrzgrupowego
odchylenia standardowego (s ). Miarg te preferuje wielu metodologéw (Hed-
ges, Rosenthal, Wolf i inni). Wzér, wedlug ktérego dokonuje si¢ obliczen,
ma nastepujaca postac:

Przypadki, w ktérych sa dostgpne dane pochodzace z calych populacji
generalnych, obliguja badacza do u ycia wariancji populacji kontrolnej. Dwie
wczesniej oméwione wariancje prob spetniaja funkcje oceniajaca wartosci
w badanych populacjach (konieczny jest wybdr najlepszej oceny). Dowodzi
to braku zasadniczych ré nic, dotyczacych sedna obydwu miar.

Dla praktyki nie pozostaje obojetne, ktéra z miar podlega zastosowaniu.
Okolicznosci decyduja o u yciu jednej z nich. Nale y jednak unikaé stoso-
wania obydwu miar w jednej metaanalizie (chocia taka mo liwo$¢ nie jest
wykluczona). Przedmiotem dalszych rozwa ai stanie si¢ tylko druga z oma-
wianych dotad miar — ,,d”. Po uwzglednieniu niewielkich ré nic strategia
badawcza, ktéra jej dotyczy, odnosi si¢ tak e do miary proponowanej przez
Glassa.

Istota prezentowanego podrozdziatu polega na wskazaniu sposobéw do-
konywania obliczefh miary mocy efektu. Hedges dowodzil, e omawiany
sposéb jej obliczania daje ocenge obcig ong, zwang inaczej tendencyjna (Hed-
ges 1981, Hedges i Olkin 1985). Dlatego te proponowal metode korygujaca
te oceng. Korekcja ta umo liwia otrzymanie nieobcig onej oceny miary mocy
efektu wedtug nastepujacego wzoru:

d =|1- 3 d
4 (n,+n,—-2)-1

W celu szybkiego przeliczania warto$ci nieskorygowanych na skorygo-
wane, u ywa si¢ zwykle tabel. Dla wartosci wyra onej dziataniem (n,+n,-2)
nale y odnaleziony w tabeli wspétczynnik J pomno y¢ przez nieskorygo-
wang miarg mocy efektu. Otrzymana w ten sposéb warto$¢ stanowi skorygo-
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wang miare¢ mocy efektu. Tabela wspdéiczynnikéw J znajduje si¢ w aneksie
(tabela D). Dziatanie to przeprowadza si¢ wedtug nastepujacego wzoru:

d =dJ

Niektérzy autorzy dowodza, e wplyw korekcji dokonanej przez Hedge-
sa jest niewielki, a nawet zupelnie nieznaczny. McGaw uzasadnia, e w zZwy-
ktych okoliczno$ciach ré6 nica miedzy oceng obcig ong i nieobcig ong jest
nieznaczna (McGaw 1988, s. 680). Normalnymi okoliczno$ciami okres§la on
eksperymenty z liczebno$cia grup poréwnywalnych wynoszaca okoto dwu-
dziestu oséb. Tak e Kulik i Kulik podkreslaja mniejszy wpltyw tej korekcji
(Kulik i Kulik 1989). Autorzy analizowali empirycznie wptyw korekcji na
warto$¢ miary mocy efektu. Dokonali oni ponownej analizy statystycznej na
niektérych swoich wcze$niejszych metaanalizach. Dowiedli, e korelacja
miedzy korygowanymi i niekorygowanymi warto$§ciami miary mocy efektu
wynosi 0,99, a r6 nica migdzy nimi w wiekszosci przypadkéw wynosi mniej
ni 0,01 (Kulik 1 Kulik 1989, s. 244). Oznacza to, e wnioskowali oni na
podstawie przeprowadzonych przez siebie badan, i twierdzenie Hedgesa,
dotyczace procedury korekcji jest nieuzasadnione. Wnioskowanie to wska-
zuje jednak na mato krytyczng interpretacje otrzymanych rezultatéw.

Pomimo e korelacja miedzy korygowanymi i niekorygowanymi warto-
Sciami miary mocy efektu mo e by¢ bardzo wysoka, nie oznacza to wcale, i
korekcja postulowana przez Hedgesa jest niepotrzebna (zwtaszcza w sytua-
cjach, gdy liczebno$¢ préb w badaniach objetych metaanalizg jest bardzo
zbli ona). Przy niewielkich ré nicach miedzy liczebnoscia grup korelacja
ciggle pozostaje wysoka. Wysoki wskaznik korelacji nie oznacza, e kory-
gowane warto$ci sg identyczne (lub bardzo zbli one) z warto$ciami niekory-
gowanymi. Takiej mocy argumentacji nie posiada aden wspdtczynnik kore-
lacji. WiaSciwo$¢ ta zostanie zaprezentowana na przyktadzie krétkiej serii
badaf eksperymentalnych. Dla ka dego badania obliczono korygowane
i niekorygowane warto$ci. Otrzymane rezultaty pokazuje tabela nr 21.

Z rezultatéw przedstawionych w tabeli zostat obliczony wspétczynnik
korelacji Pearsona. Otrzymana warto§¢ wspoétczynnika wynosi 0,99. Mimo
wielkich ré nic miedzy korygowanymi i niekorygowanymi wartoSciami miary
mocy efektu otrzymany wspéiczynnik korelacji jest wyjatkowo wysoki. Przy-
ktad ten nie dowodzi jednak, e ré nice miedzy korygowanymi i niekorygo-
wanymi wartoSciami mocy efektu sg zawsze tak ogromne. Celem przyktadu
jest bowiem relatywizacja dowodu o nieistnieniu potrzeby dokonywania ko-
rekcji sugerowanej przez Hedgesa. Oparcie krytyki Kulika i Kulik na wskaz-
nikach korelacji jest metodologicznie nieuzasadnione.
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Tabela 21. Nieskorygowane i skorygowane wartosci mocy efektu
serii badaf eksperymentalnych

Badanie Nie skorygowana wartos¢ Skorygowana wartos¢
1 0,35 0,33
2 0,59 0,55
3 0,46 0,42
4 0,36 0,34
5 0,16 0,16
6 0,44 0,41
7 0,11 0,10
8 0,68 0,65
9 0,23 0,22
10 0,28 0,27
11 0,47 0,45
12 0,45 0,42
13 0,48 0,46
14 0,54 0,49
15 0,39 0,37
16 0,09 0,08
17 0,55 0,53
18 0,70 0,64

rodto: badania wiasne.

Zdecydowanie bardziej powa ny jest argument drugi méwiacy, e ré ni-
ce migdzy korygowanymi i niekorygowanymi warto$§ciami miary mocy efekty
w wigkszosci przypadkéw osiggaja warto§¢ mniej ni jedna setna. Dotyczy
to jednak takich badaf, w ktérych liczebno$¢ grup poréwnywalnych wynosi
okoto dwudziestu oséb lub wiecej. W badaniach eksperymentalnych préby
mniejsze nie nale g do rzadkosci. Eksperymenty dydaktyczne prowadzone
w jednej klasie szkolnej niemal zawsze obejmuja préoby mniejsze od dwu-
dziestu. Sa to eksperymenty, w ktérych pojawiaja si¢ ré6 nice wigksze ni
wzmiankowane przez autoréw Kulika i Kulik. Wtasnie z powodu wigkszych
r6 nic w liczebno$ci préb miedzy poszczegdélnymi badaniami objetymi me-
taanaliza, Hedges rozwinat swoje podejscie dotyczace przeprowadzania ko-
rekcji. Jest to kolejny kontrargument przeciwko krytyce autoréw Kulika
i Kulik. Che¢¢ otrzymania przez badacza wnioskdw najbardziej rzetelnych,
ktérych nie obali lub nie podwa y pierwsza przeprowadzona metaanaliza,
wyzwala konieczno$§¢ u ycia korekcji Hedgesa.

Kolejny przyktad (tabela 22) zawiera rezultaty metaanalizy dokonanej przez
autoréw. Wszystkie miary mocy efektu zostatly skorygowane z zalo eniem
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hipotetycznym, e zostaly one otrzymane z ré nych préb liczacych mniej
ni dziesieciu respondentdéw (przyktad 1) oraz z préb, ktérych liczba respon-
dentéw waha si¢ miedzy dwadziescia i trzydzieSci (przyktad 2).

Tabela 22. Nieskorygowane i skorygowane warto$ci mocy
efektu 24 badan

Badanie Nie skorygowana Skorygowana Skorygowana
wartos¢ wartosc¢ 1 wartos¢ 2
1 0,52 0,48 0,51
2 0,33 0,31 0,33
3 0,48 0,44 0,47
4 0,71 0,66 0,70
5 0,44 0,41 0,43
6 0,66 0,61 0,65
7 0,47 0,44 0,46
8 0,55 0,51 0,54
9 0,35 0,33 0,35
10 0,45 0,42 0,44
11 0,70 0,62 0,68
12 0,29 0,27 0,29
13 0,62 0,59 0,61
14 0,28 0,26 0,28
15 0,49 0,46 0,48
16 0,81 0,75 0,80
17 0,44 0,42 0,43
18 0,36 0,33 0,35
19 0,21 0,19 0,21
20 0,49 0,46 0,48
21 0,64 0,59 0,63
22 0,56 0,52 0,55
23 0,40 0,38 0,39
24 0,38 0,36 0,37

rodto: badania wiasne.

R6 nice migdzy warto$ciami korygowanymi i niekorygowanymi wyste-
pujace w mniejszych grupach sg ogromne, siggajac w poszczegdblnych przy-
padkach ré nicy dochodzacej nawet do 10%. W przypadku wigkszych préb
ré nice sa zasadniczo mniejsze i w niektdrych przypadkach nie osiagaja na-
wet jednej setnej. Przyktad ten prowadzi do ustalenn ostatecznych, polegaja-
cych na tym, e biedy spotykane przy obliczaniu miary mocy efektu nie sa
tak zupetnie nieznaczne. Stanowi to dowdd na to, e korekcja proponowana
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przez Hedgesa jest potrzebna i uzasadniona. Najbardziej korzystnym rozwia-
zaniem bytoby wiec stosowanie korekcji Hedgesa we wszystkich mo liwych
przypadkach. Innym rozwigzaniem jest okres§lenie granicy empirycznej do
stosowania tej korekcji. W tym ujeciu nale y poming¢ dokonywanie korek-
cji przy wigkszych prébach, a odnosi¢ ja jedynie do préb mniejszych. Usta-
lenie punktu przebiegu proponowanej granicy jest bardzo trudne. Wedtug
dotychczasowych do$§wiadczefi autoréw Kulika i Kulik mogtaby ona prze-
biega¢ przy liczebnosci préby poni ej dwudziestu respondentéw. Zgroma-
dzone wczes$niej argumenty sktaniaja jednak do przesunigcia punktu gra-
nicznego do liczby okoto trzydziestu respondentéw. Dylematy te rozwigzac
mo e jedynie przyszla metaanalityczna praktyka badawcza.

Kwestia przeprowadzania korekcji Hedgesa lub jej pomijania jest bardzo
delikatna w obszarze nauk pedagogicznych. Eksperymenty pedagogiczne
prowadzi si¢ czesto na prébach o malej liczbie respondentéw (przede wszyst-
kim uczniéw). Przeprowadzanie eksperymentéw na wigkszych prébach jest
zwigzane ze stabsza kontrola sytuacji eksperymentalnej. Przyktadem takich
badan sa eksperymenty przeprowadzane w kilku réwnolegtych klasach na
terenie tej samej szkoty lub w kilku klasach réwnolegtych na terenie ré nych
szko6t (ka da szkota reprezentowana przez jedng klase). Bez wzgledu na roz-
wdéj metodologii eksperymentu pedagogicznego w przyszto$ci eksperymen-
ty przeprowadzane w jednej klasie beda ciagle potrzebne i aktualne. Doty-
czy to réwnie innych rodzajéw badai pedagogicznych, w ktérych wyste-
puja mate grupy formalne lub nieformalne.

Interesujace, e metody okreslania mocy efektu z eksperymentéw prowa-
dzonych na dwoéch poréwnywalnych grupach (eksperymentalnej i kontrolnej)
sg bardzo dobrze rozwinigte. Ciggle niezbadanym obszarem pozostaje kwestia
postegpowania dotyczacego okreSlania mocy efektu w przypadku badai, w kto6-
rych u yto bardziej kompleksowych modeli eksperymentalnych. Dotyczy to
gtéwnie modeli, w ktérych dokonuje si¢ poréwnania kilku kategorii czynnika
eksperymentalnego. Modele te maja te odpowiednio wiecej grup poddanych
komparacji. Zjawisko to wystepuje jeszcze bardziej wyraznie w przypadku
eksperymentéw obejmujacych swym zasiggiem wiecej ni jeden czynnik eks-
perymentalny. Eksperymenty prowadzone na podstawie dwéch czynnikéw,
posiadaja przynajmniej cztery grupy poréwnywalne. Stosunkowo czgsto zda-
rza sie, e grup poréwnywalnych jest wiecej ni cztery. Obecnie takie modele
eksperymentalne u ywane sa tak czesto, jak proste modele z dwiema grupami
poréwnywalnymi.

Istnieje potrzeba odnalezienia wiasciwego rozwiazania tego problemu. Wy-
stepowanie wigkszej liczby grup poréwnywalnych powoduje jednocze$nie
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wystapienie wigkszej liczby Srednich arytmetycznych i wariancji. Okolicz-

nodci te rodza pytania:

* ktére Srednie arytmetyczne nale y poddawaé procedurze poréwnywania?

* czy dokonywaé poréwnywania wszystkich §rednich, czy tylko niektérych?

e jesli procedurze komparacji maja by¢ poddane tylko niektére Srednie aryt-
metyczne, to w jaki sposéb przeprowadzié ich selekcje¢?

* ktére z wariancji nale y zastosowaé w obliczeniach miary mocy efektu?

Podobnych pytan powstaje jeszcze wiele, te jednak nale 3 do najbardziej
istotnych.

Odpowiedzi na postawione pytania nale y poszukiwa¢ w okresleniu pro-
blemu badawczego metaanalizy. Ze szczeg6lng stanowczo$cig nale y podkre-
§li¢, e nie dotyczy to probleméw badawczych badai pierwotnych objetych
metaanaliza. Dobdr badan do metaanalizy powinien opiera¢ si¢ na precyzyj-
nie zdefiniowanym problemie badawczym. Problem ten sprawia wra enie
oczywistego, ale praktyka dowodzi jego zto ono$ci. Stanowi on jednocze-
$nie zZrédlo pierwszych powa niejszych krytyk metody metaanalityczne;j.
Dotycza one tego, e dokonane metaanalizy wia 3 z sobg sprzeczne zjawi-
ska. R6 norodno$¢ tematyczna badai objetych metaanalizg nie mo e zagro-
zi¢ jednoznacznos$ci i klarowno$ci problemu badawczego metaanalizy.

Przypadki, w ktérych faza ostatecznego zdefiniowania problemu badaw-
czego metaanalizy jest dokonana ze szczegélng troska, nie oznaczaja jeszcze
wcale, e zostaly rozwiazane wszystkie problemy powigzane z ré6 norodnymi
modelami badai eksperymentalnych. W poszczegdlnych badaniach tego typu
pojawiajg si¢ ré ne czynniki eksperymentalne. Mo na odnalezé w nich row-
nie te same czynniki, r6 nigce si¢ miedzy soba zastosowanymi kategoriami.
Oznacza to, e dobdr rezultatdéw rozmaitych badai nale y ograniczy¢ zgodnie
z pytaniami badawczymi metaanalizy. W konsekwencji tego postulatu do me-
taanalizy zostang dobrane niektére badania w catosci, a niektére tylko czescio-
wo. Badania objete metaanaliza moga zawiera¢ rozmaite kategorie czynnika
eksperymentalnego. Nale y jednak pamietaé, e w metaanalizie zawsze wy-
biera sig¢ tylko okreslone kategorie (lub bardzo zbli one do okreSlonych). Efek-
tem takich zalo el jest dobér jedynie tych rezultatéw (np. ré nic miedzy
Srednimi arytmetycznymi), ktére powstaty w grupach poddanych dziataniom
kategorii badanych w metaanalizie. Zakladajac ograniczenie do np. trzech okre-
Slonych kategorii, nale y wybra¢ Srednie arytmetyczne trzech wybranych
kategorii z ka dego badania. Pozostate wyniki poszczegdlnych badai nie zo-
stang u yte w prowadzonej metaanalizie, poniewa nie stanowig adnych prze-
stanek do konstruowania odpowiedzi na badawcze pytania metaanalizy.
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Ostateczng konsekwencja postulowanych stanowisk jest konieczno$é
wyboru w ka dym przypadku jednej pary grup poréwnywalnych (i ich $red-
nich arytmetycznych) z badai prowadzonych tak e w szerszym zakresie (tzn.
z badan zawierajacych kilka grup poréwnywalnych). Ka da para wybrana
z poszczegoblnych badan jest czescig sktadowg zbioru par, dotyczacych dwéch
okreslonych kategorii. Wyniki otrzymane w tym zbiorze stanowia podstawe
sformutowania odpowiedzi na okreSlone pytanie badawcze. Liczba zbioréw
poszczegdlnych par mo e by¢ dowolna, lecz jednoczesnie zgodna z obsza-
rem problemu badawczego. W takich przypadkach miara mocy efektu zosta-
nie obliczona wedlug wzoru:

d= V=)
s
gdzie:
;, i ;2 — Srednie arytmetyczne wybranych grup poréwnywalnych,
s — miara rozproszenia.

Dotychczas analizie poddano problem doboru miary rozproszenia w przy-
padkach prostych modeli eksperymentalnych. Na poczatku omawianego roz-
dzialu wskazano na trzy istniejace mo liwosci jej selekcji. W modelach kom-
pleksowych zaprezentowanych w tej czeSci dostrzega si¢ nowe mo liwosci.
Stosowanie wariancji pierwszej lub drugiej z wybranych grup pozostaje nadal
wykonalne. W eksperymentach obejmujacych wigecej ni dwie grupy zanika
podzial na grupy eksperymentalne i kontrolne. Wszystkie z nich sg jedno-
cze$nie eksperymentalnymi i kontrolnymi. Z uwagi na to argumenty prze-
mawiajace za slusznoscia stosowania wariancji pierwszej lub drugiej grupy
nie sa tak jednoznaczne. Nale y jednoczes$nie podkresli¢, e proste ujecie
eksperymentu pozostawia mo liwo$¢ okreslenia jednej z grup jako ekspery-
mentalnej — drugiej jako kontrolnej. W takim przypadku mo liwe staje si¢
zastosowanie wariancji jednej z wybranych grup. W omawianych sytuacjach
istnieja jednak lepsze rozwigzania. Do dyspozycji pozostajg jeszcze dwie
wariancje. Pierwsza z nich stanowi wariancja wewnatrzgrupowa, obliczona
ze wszystkich u ytych grup do eksperymentu. Druga wariancja jest tak e
wewnatrzgrupowa, lecz obliczona tylko z pary wybranych grup.

Zaleta pierwszej wariancji jest wystgpowanie mniejszego bledu standar-
dowego, bez wzgledu na jakiekolwiek okolicznos$ci. Jednak jej zastosowa-
nie jest dyskusyjne, poniewa uwzglednia ona grupy poréwnywalne, ktére
by¢ mo e nie beda w ogdle wiaczone do metaanalizy. Je eli krok po kroku
zastosowano by rezultaty wszystkich grup poréwnywalnych, to u ycie pierw-
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szej wariancji byloby uzasadnione. Stataby si¢ ona wéwczas najlepsza ocena
rozproszenia ogdlnego (rozproszenia wystepujacego w sytuacji pozbawionej
dokonywania zabiegu eksperymentalnego). Jednocze$nie bytaby najmniej
obcig ong miarg rozproszenia. Jest to jednak mo liwo$¢ istniejaca tylko w teo-
rii. Wymaga ona bowiem sytuacji, w ktérej wszystkie badania objete meta-
analizg posiadajg ten sam czynnik eksperymentalny z tymi samymi katego-
riami. Prawdopodobiefistwo zaistnienia takiego przypadku jest praktycznie
zerowe. Opisywana wczes$niej sytuacja, dotyczgca postepujacego u ycia
wszystkich grup, mo e zdarzy¢ si¢ jeszcze w jednym przypadku. Polega on
na ograniczeniu metaanalizy jedynie do badafd majacych taki sam czynnik
eksperymentalny z tymi samymi kategoriami. Ograniczenie to pozbawia bada-
cza szeregu badan i rezultatéw, ktére moga odgrywac wielka role przy formu-
towaniu odpowiedzi na pytania badawcze metaanalizy. Zawe ona w ten spo-
sob metaanaliza mialaby du o mniejszy poziom uogdlniert i nowych stwier-
dzen teoretycznych.

Wymienione przestanki wskazuja na korzysci ptynace z zastosowania dru-
giej wariancji (wariancji wewnatrzgrupowej obliczonej jedynie z dwoch wy-
branych grup). U ywajac jej, nale y jednocze$nie zaakceptowaé wigkszy biad
standardowy. Gléwnym problemem zastosowania tej wariancji jest brak mo -
liwosci odnalezienia ka dorazowo potrzebnych danych w raportach poszcze-
g6lnych badai. Wariancje wewnatrzgrupowa, odnoszaca si¢ do wszystkich
grup poréwnywalnych zawiera prawie ka dy raport badai eksperymentalnych
w przeciwienstwie do wariancji poszczegdlnych grup poréwnywalnych, ktére
w raportach wystepuja rzadko. Raporty sporadycznie zawierajg réwnie dane
surowe (nieopracowane). Dlatego te w metaanalizie bardzo czesto wyste-
puje sytuacja, w ktérej nie ma mo liwosci wyboru. Rozwinigta metodologia
badafh metaanalitycznych i szerokie zastosowanie tych badai w praktyce przy-
niosa najprawdopodobniej nowe rozwiazania w zakresie sporzadzania ra-
portdw badan pierwotnych. Nale y oczekiwaé, e w przysztodci raporty beda
czgsto zawieraly réwnie te rezultaty, ktdre nie sa bezposrednio potrzebne
do interpretacji, lecz korzystne dla pdéZniejszych metaanaliz. Jednak oczeki-
wania te dotycza przede wszystkim szerszych raportéw w postaci monogra-
fii, elaboratéw, dysertacji doktorskich itp. W czasopismach i pozostatych
periodykach naukowych nie istnieje realna mo liwo$¢ takich zmian. Niere-
alne sa réwnie zalo enia oczekujace od redaktoréw czasopism naukowych,
publikowania artykutéw obcia onych mnogoscia rezultatow przygotowanych
do ewentualnych pézZniejszych metaanaliz (metaanaliz, ktére by¢ mo e ni-
gdy nie zostana przeprowadzone). Ka dy autor, ktéry swoje doniesienia pu-
blikuje w czasopismach naukowych, nie tylko zna kryteria wymagani redak-
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toréw, ale wie réwnie , jak trudno oczekiwa¢ od nich opublikowania wszyst-
kich potrzebnych do interpretacji rezultatdéw (z uwagi na ograniczenia w ob-
jetosci czasopism). Dlatego gromna czg$¢ raportdw nie zawiera i nie bedzie
zawierala wszystkich danych, ktérych oczekuje metaanalityk. Przypadki,
w ktérych zalo eniem metaanalizy jest zastosowanie okreslonej wariancji
(a wszystkie raporty jej nie posiadaja), prowadzg do ograniczenia metaanali-
zy jedynie do niektérych badaf. Do metaanalizy nale y wilaczyé wszystkie
badania dotyczace okreslonej tematyki — tak e doniesienia z badai prowa-
dzonych wczesniej. Jednak te starsze raporty (nawet bardzo obszerne) nie
dostarczaja badaczom wszystkich potrzebnych do metaanalizy danych.

7.2. Miara mocy efektu wspétczynnikéw korelacii

Integracja badan, w ktérych jako gtéwny wynik przyjeto wspoétczynniki
korelacji, jest zdecydowanie mniej skomplikowana od oméwionych poprzed-
nio. Moga to by¢ zaréwno badania eksperymentalne, jak i nieeksperymen-
talne (nie jest to istotne w procedurze okre§lania mocy efektu ze wspétczynni-
kéw korelacji). Wspdtczynnik korelacji jest niezale ny od jednostek pomiaru.
Dlatego te nie wymaga on adnej standaryzacji. Za miar¢ mocy efektu mo -
na przyja¢ bezposrednio wspétczynniki korelacji lub ré ne wskaZzniki wy-
prowadzone z tych wspétczynnikéw. Zale y to od konkretnych okolicznosci
dokonywanej metaanalizy.

7.2.1. Wspotczynnik korelacji Pearsona

Jedna z mo liwosci jest u ycie wspdétczynnika korelacji Pearsona jako
miary mocy efektu. Wskazniki te bardzo rzetelnie odzwierciedlaja wspétza-
le no§¢ zmiennych numerycznych. Otrzymana w ten sposéb miara mocy
efektu jest dobrze poré6wnywalna z wczeSniej opisanymi miarami, przeksztat-
conymi na wspé6tczynniki korelacji. Podobnie jak w poprzednich tabelach
druga potega wspdlczynnika korelacji (wspdtczynnik determinacji) wskazu-
je na to, jak du a czg$¢ wariancji zmiennej zale nej jest skutkiem wptywu
zmiennej niezale nej. Przy dokonywaniu integracji badan eksperymentalnych
zmienng niezale na jest czynnik eksperymentalny, natomiast w przypadku in-
tegracji badai nieeksperymentalnych zmienna zale na jest zupetnie dowolna
(lecz zgodna z problemem badawczym metaanalizy). W przypadku stosowa-
nia wspoélczynnika korelacji nale y mie¢ na uwadze rozktad wspdtczynnikéw
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korelacji otrzymanych na prébach. Wspéiczynniki korelacji préb maja nor-
malny rozktad jedynie w przypadku, gdy spetnione sg nastgpujace warunki
(Nowaczyk 1985, s. 152-157):

1) préby powinny by¢ wystarczajaco du e;

2) warto$¢ wspdtczynnika korelacji w populacji generalnej powinna réwnaé

sie¢ wartosci zero.
Praktyka uniemo liwia uwzglednianie warunku dotyczacego wartosci ze-

rowej wspétczynnika korelacji w populacji generalnej, poniewa nie s3a znane
adne dane o populacji generalnej. Mo na natomiast stosowaé¢ wspéiczyn-
nik korelacji préby. W tym przypadku warunkiem mo liwym do realizacji
sq: du e proby, w ktérych ,r” miesci si¢ w granicach miedzy +0,80, albo te
mate préby, gdy ,,r” réwna si¢ zeru (Nowaczyk 1985, s. 153). Przy stosowa-
niu badan z u yciem wspéiczynnika korelacji préby zaleca si¢ du g ostro -
no$¢. Dlatego te okreSla si¢ warunki bardziej rygorystycznie. Pierwszy
z nich dotyczy liczebnosci proby badawczej, ktéra powinna przekraczaé stu
respondentéw. Drugim warunkiem jest wystepowanie wspdtczynnika korela-
cji préby mniejszego od +0,50. Przy spetnieniu dwéch wymienionych warun-
kéw zaklada sie, e warto$§¢ wspdlczynnika korelacji populacji generalnej
jest bliska zeru, a wspétczynniki korelacji prob posiadaja normalny rozktad.
Praktyka dowodzi, e spelnienie wskazanych warunkéw jest rzadkoscia, zwtasz-
cza wariant bardziej rygorystyczny. Stad te bezposSrednie u ycie wspdiczyn-
nika korelacji jako miary mocy efektu ma charakter incydentalny.

7.2.2. Wspétczynnik Fishera

W przypadku gdy ,,r”” oddala si¢ od zera i zbli a si¢ do wartodci 1,0, wow-
czas rozktad z préby oddala si¢ od postaci normalnej i staje si¢ coraz bardziej
ujemnie skos$ny. Z tego wzgledu opracowano statystyke Fishera. Umo liwia
ona transformowanie wspétczynnika ,,r” na wspétczynnik Fishera ,,z”. Wspot-
czynniki te posiadaja normalny rozktad z préby nawet przy matych wielko-
Sciach préb. W przeciwienistwie od wspdtczynnika korelacji, wspétczynnik
Fishera waha si¢ w granicach od —o do +o0. Przeksztalcenie wartosci ,,I”” na
wspoétczynnik Fishera mo e dokonaé si¢ wedtug wzoru:

Z,:l m 17
2 1-r
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lub:
Z =11513 1og,0(1+—r]
1-r

W praktyce czeSciej ni  podanego wzoru u ywa si¢ tabel do przeksztatca-
nia wartosci ,,r” na ,,Z” i odwrotnie — wartosci ,,Z” na ,r”’ (tabele E i F
w aneksach).

W rzeczywisto$ci badawczej najczesciej spotyka si¢ sytuacje, w ktérych
warto$ci wspotczynnikéw korelacji populacji generalnych sa wigksze od zera,
a proby badawcze sg niewielkie. Zdarza si¢, e czasami badaniom poddaje
si¢ zale noSci miedzy zjawiskami, aby wykaza¢ brak korelacji migdzy nimi.
Sa to jednak niezwykle rzadkie przypadki. Konsekwencja tej rzadkosSci jest
niemal catkowity ich brak w badaniach metaanalitycznych. Pytania i hipote-
zy badawcze w wigkszosci koncentrujg si¢ wokoét poszukiwania i wyja$nia-
nia wspétzale nosci. Pozwala to na przypuszczenie, e w praktyce metaana-
litycznej podejScie Fishera bedzie stosowane bardzo czesto.

Badania pierwotne zawieraja najczes$ciej wspoétczynniki Pearsona i Fishe-
ra. W badaniach, w ktérych wystepuja jedynie wspdiczynniki Pearsona, na-
le y dokona¢ przeksztatcenia ich na wspétczynniki Fishera. Wspdtczynniki
Fishera stu 3 wéwczas jako miara mocy efektu.

7.2.3. Miara mocy efektu Rosenthala

Rosenthal definiuje jako jedna z mo liwych miar mocy efektu stosunek
miedzy wspétczynnikiem korelacji Pearsona i wspétczynnikiem alienacji
(pierwiastek 1-r?). Miara ta nie posiada adnych wiekszych zalet w poréw-
naniu z bezpos$rednim u yciem wspéiczynnika korelacji Pearsona. Giéwna
jej zaleta jest jednak to, e jest bardzo przydatna w testowaniu hipotez zero-
wych (test poziomu istotno$ci). W celu dokonania testu Studenta konieczne
jest jedynie dziatanie mno enia jej przez liczbe stopni swobody (n-2).

Zastosowanie miary mocy efektu Rosenthala nie rozwiazuje jednak za-
sadniczo adnego z omawianych wczesniej probleméw, dotyczacych bez-
posredniego u ycia wspétczynnika Pearsona. Tym samym nie dostrzega si¢
wigkszej potrzeby jej stosowania.

Obliczenia miary mocy efektu Rosenthala dokonywane sa na podstawie
WZOru:
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7.2.4. Pozostate wspdfczynniki korelacii

Omawiane dotychczas mo liwosci stosowania wspétczynnika korelacji
dotycza sytuacji, gdzie metaanaliza integruje badania, w ktérych konkretne
warunki (charakter zmiennych i charakter ich wspdizale nosci) umo liwiaja
zastosowanie wspotczynnika korelacji Pearsona. W badaniach pedagogicz-
nych czegsciej u ywa si¢ jednak pozostatych wskaznikéw korelacji ni  wsp6t-
czynnika Pearsona. Przyczyna tego jest fakt, e wigkszos¢ zjawisk wycho-
wawczych nale y mierzy¢ skala porzadkowa. Jako przykilad wymienia sig¢
kilka zjawisk tj.: motywacja, osiagnigcia, klimat, zainteresowania, satysfak-
cja, komunikacja, itp. Powoduje to, e w metaanalizie jako miary mocy efek-
tu odnajduja zastosowanie pozostale wspdtczynniki korelacji: wspétczynnik
Spearmana, stosunek korelacji, wspétczynnik korelacji dwuseryjny itd.

Przemys§lenia dotyczace zastosowania wspétczynnika Pearsona jako mia-
ry mocy efektu odnosza si¢ w du ej mierze rownie do pozostatych wspéi-
czynnikéw korelacji. Wiekszos$¢ pozostatych wspétczynniké6w mo e bycé
dobrze poréwnywalna ze wspdtczynnikiem Pearsona. Dlatego te u ycie oraz
interpretacja tych wspdtczynnikdw sa zbli one do zastosowania i omawiania
wspétczynnika Pearsona.

7.2.5. Réznica wspoétczynnikéw korelacii

Zdarza si¢, e metaanaliza obejmuje si¢ badania zawierajace wspoiczyn-
niki korelacji, odnoszace si¢ do dwéch lub wiecej grup poréwnywalnych.
Jedli efekt danej czynnosci definiowany jest jako ré nica miedzy wspoétczyn-
nikami korelacji, wéwczas jako miar¢ mocy tego efektu mo na przyjac kilka
r6 nych wskaznikéw. Wszystkie te wskazniki pochodza z omawianych r6 -
nic. Jako przyklad zostang zaprezentowane dwie gtéwne miary mocy efektu:
1) ré6 nica dwéch wskaznikéw korelacji:

ES=r —r,
2) r6 nica dwéch wspétczynnikéw Fishera:
ES =Zr - Zr,

Z przedstawionymi wy ej miarami zwiazane sg wszystkie przemyS$lenia
zgromadzone wczesniej na temat zastosowania oraz interpretacji wspdiczyn-
nikéw Pearsona i Fishera, a tak e pozostatych wspéiczynnikéw korelacji.
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7.3. Miara mocy efektu wartosci procentowych

W pedagogice czgsciej spotyka si¢ jakosci ni iloSci, tym samym w bada-
niach czesciej wystepuja zmienne porzadkowe oraz zmienne nominalne (skale
ocen, wielostopniowe odpowiedzi w kwestionariuszach, rangi, stopnie wy-
ksztatcenia, pte¢, motywacja, itp.). W takich przypadkach nie istnieje mo li-
wos$C stosowania Srednich arytmetycznych, wariancji lub wspétczynnikéw
korelacji. Rezultaty badait w wymienionych sytuacjach wyra one sa najcze-
Sciej w postaci warto$ci procentowych. Przed dokonaniem obliczefi miary
nale y przeksztatci¢ wartosci procentowe na proporcje. Warto$ci procento-
we sa latwiejsze w interpretacji, lecz jednocze$nie obcig one zbednymi dzia-
faniami matematycznymi. Dlatego te w metaanalizach czeSciej u ywane sa
proporcje. Proporcje i wartos$ci procentowe nie musza podlegaé procedurze
standaryzacji, poniewa nale g one do wskaznikéw relatywnych. Ich u ycie
jest tak samo nieskomplikowane, jak stosowanie wspdéiczynnikéw korelacji.
Oczywiscie miary mocy efektu otrzymane z wartosci procentowych lub pro-
porcji nie sa bezposrednio poréwnywalne z miarami uzyskanymi ze wspél-
czynnikéw korelacji. Sytuacja ta w jeszcze wigkszym stopniu dotyczy miar
otrzymanych z ré nic $rednich arytmetycznych. Poréwnania te nie maja jed-
nak wigkszego znaczenia w dokonywaniu metaanaliz. Trudno sobie wyobrazic¢
metaanalize badan pierwotnych, w ktérych w celu rozwigzania tych samych
probleméw badawczych jedni badacze u ywaliby danych ilosciowych, dru-
dzy stosowaliby dane jako$ciowe. Do pewnej miary zalo enie to jest mo li-
we. Wprawdzie niezwykle rzadko, ale mo e przecie wystgpi¢ koniecznos$é
integracji badaf zawierajacych dane iloSciowe i jakoSciowe. W takich przy-
padkach nale y odnalez¢ w badaniach pierwotnych dane surowe i dokonac
przeksztalcenia np. zmiennych przedzialowych na porzadkowe oraz stoso-
wac je wraz z pozostalymi zmiennymi porzadkowymi. Podobna sytuacja doty-
czy zmiennych nominalnych. Taka procedura pozbawia jednak badacza istot-
nych informacji, zawartych w danych oraz w rezultatach. Jej wielka zaleta jest
to, e umo liwia dokonanie integracji wszystkich rezultatéw. Alternatywa tej
strategii badawczej jest dokonywanie odrebnych metaanaliz. Oznacza to tym
samym wykluczenie metaanalizy wszystkich rezultatéw. Omawiana sytuacja
wymaga precyzyjnej oceny i dokonania ,bilansu strat i zyskéw”, polegaja-
cego na wyborze utraty czeSci informacji lub utraty mo liwosci dokonania
catkowitej metaanalizy. Z pewno$cia w praktyce metaanalitycznej sa to przy-
padki spotykane wyjatkowo rzadko. Badana rzeczywisto$¢ incydentalnie wymu-
sza dokonywanie oméwionych wyboréw. Z uwagi na przedstawione argumenty,
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przeprowadzanie komparacji r6 nych miar nie ma wigkszego znaczenia dla

metaanalizy.

W tej czesci zostana zaprezentowane dwie mo liwe miary mocy efektu
wykorzystywane w celu integracji wartosci procentowych.

1. W sytuacjach, gdy poszczegélne badania pierwotne posiadaja tylko jedna
grupe badawcza (bez wzgledu na to, czy jest to préba lub populacja gene-
ralna) jako miar¢ mocy efektu stosuje si¢ ré nice migdzy proporcja dane-
go zjawiska a warto$cia 0,50, czyli:

ES=p—-0,50

Otrzymane w taki sposéb miary mocy efektu wahaja si¢ w granicach mie-
dzy —0,50 (maksymalny negatywny efekt) i +0,50 (maksymalny pozy-
tywny efekt). Wartos¢ 0,00 oznacza, e nie zaobserwowano adnego efek-
tu. Przestankg u ywania tej metody jest zalo enie, e 0,50 (czyli 50%) sta-
nowi zerowy punkt referencji. Punkt ten okresla stan, ktéry wystepowatby
w badaniu, gdyby nie pojawit si¢ aden efekt badanego czynnika. Dlatego
te efekt mierzy si¢ jako odlegto$¢ otrzymanego rezultatu od tego punktu.
Zdefiniowana w ten sposéb miara mocy efektu mo e posiadaé réwnie
negatywne wartosci. Je eli w konkretnej metaanalizie istnieja argumenty
przemawiajace za doborem innego punktu wyjscia, nale y wéwczas wy-
bra¢ ten punkt, a nie warto$¢ 0,50. Punkt wyjscia 0,50 jest standardowy,
ale nie stanowi adnej koniecznoSci.

2. W sytuacjach, gdy poszczegdlne badania pierwotne posiadaja dwie po-
réwnywalne grupy badawcze (podobnie jak w eksperymentach) jako miarg
mocy efektu stosuje si¢ ré nicg miedzy proporcjami tych dwoéch grup,
czyli:

ES=p -p,

Otrzymane w taki sposéb miary mocy efektu wahaja si¢ w granicach mie-
dzy -1,00 (maksymalny negatywny efekt) i +1,00 (maksymalny pozy-
tywny efekt). Warto$¢ 0,00 oznacza, e w przeprowadzonym badaniu nie
zaobserwowano adnego efektu. Z powodu dokonania w tej mierze kom-
paracji dwéch grup nie dostrzega si¢ potrzeby stosowania zerowego punktu
referencji. Proporcja w jednej grupie jest punktem referencji dla proporcji
w grupie drugiej — i odwrotnie. Podobne zjawisko oméwiono ju w czesci
dotyczacej badan eksperymentalnych.
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7.4. Interpretacja mocy efektu

W przypadku gdy rezultaty w grupie eksperymentalnej i kontrolnej ksztat-
tuja si¢ wedtug normalnego rozktadu (lub zbli onego do normalnego) po-
wstaje mo liwo$¢ ustalenia bezposrednio z warto$ci miary mocy efektu sto-
sunku miedzy rezultatami z obydwu grup. Warto$ci procentowe otrzymuje
si¢ z tabeli krzywej normalnej (tabela C w aneksach).

Przyktad 1.

Wartos¢ d = 0,00 oznacza, e S$redni rezultat w grupie eksperymentalnej
przekracza 50% rezultatéw w grupie kontrolnej, czyli rezultaty w grupie eks-
perymentalnej sa na ogét takie same jak w grupie kontrolne;j.

Przyktad 2.

Wartos¢ d = 0,29 oznacza, e $redni rezultat w grupie eksperymentalnej
przekracza 61,41% rezultatéw w grupie kontrolne;j.
Przyktad 3.

Warto§¢ d = 0,57 oznacza, e Sredni rezultat w grupie eksperymentalnej
przekracza 38,43% rezultatdéw w grupie kontrolnej, czyli rezultaty w grupie
kontrolnej sa wy sze ni w grupie eksperymentalnej.

Przyktad 4.

Wartos¢ d = 0,11 oznacza, e Sredni rezultat w grupie eksperymentalnej
przekracza 54,38% rezultatdéw w grupie kontrolnej, czyli rezultaty w grupie
eksperymentalnej sa bardzo zbli one do rezultatéw w grupie kontrolne;.
Przyktad 5.

Warto$¢ d = 0,70 oznacza, e §redni rezultat w grupie eksperymentalnej
przekracza 75,80% rezultatow w grupie kontrolne;j.

Przyktad 6.

Warto$¢ d = 1,57 oznacza, e §redni rezultat w grupie eksperymentalnej
przekracza 94,18% rezultatéw w grupie kontrolnej, czyli prawie wszystkie re-
zultaty w grupie eksperymentalnej sa wy sze ni rezultaty w grupie kontrolne;.
Przyktad 7.

Warto$¢ d = 2,61 oznacza, e §redni rezultat w grupie eksperymentalnej
przekracza 99,55% rezultatéw w grupie kontrolnej, czyli praktycznie wszyst-
kie rezultaty w grupie eksperymentalnej sa wy sze ni rezultaty w grupie
kontrolne;j.

W celach fatwiejszego i szybszego ustalania warto$ci procentowych spo-
rzadzona zostata krétsza tabela, ktéra prezentuje wartosci procentowe odpo-
wiadajace okre§lonym warto$ciom ,,d”.

— 141 -



Moc efektu w badaniach

Tabela 23. Wartosci procentowe odpowiadajace warto$ciom ,,d”

Wartos¢ ,,d” % Wartos¢ ,,d” %
0,00 50,00 -0,00 50,00
0,05 51,99 -0,05 48,01
0,10 53,98 -0,10 46,02
0,15 55,96 0,15 44,04
0,20 57,93 -0,20 42,07
0,25 59,87 -0,25 40,13
0,30 61,79 -0,30 38,21
0,35 63,68 -0,35 36,32
0,40 65,54 -0,40 34,46
0,45 67,36 -0,45 32,64
0,50 69,15 -0,50 30,85
0,60 72,57 0,60 27,43
0,70 75,80 -0,70 24,20
0,80 78,81 -0,80 21,19
0,90 81,59 -0,90 18,41
1,00 84,13 -1,00 15,87
1,10 86,43 -1,10 13,57
1,20 88,49 -1,20 11,51
1,30 90,32 -1,30 9,68
1,40 91,92 -1,40 8,08
1,50 93,32 -1,50 6,68
1,75 95,99 -1,75 4,01
2,00 97,72 -2,00 2,28
3,00 99,87 -3,00 0,13

rodto: badania wiasne.

Wskazang strategia mo na interpretowac ka dg warto§¢ miary mocy efektu.
Nale y jednak uwa a¢, ktéra z wariancji zostata u yta do obliczenia miary
mocy efektu. Przedstawiona interpretacja dotyczy przypadkéw, w ktérych
u yta zostala wariancja grupy kontrolnej. W przypadkach zastosowania dru-
giej wariancji nale y przemyS§le¢ precyzyjnie, na co wskazuja otrzymane
warto$ci procentowe. Wprawdzie nie wskazuja one na co§ zupetnie odmien-
nego, ale istnieje potrzeba du ej ostro nosci przy formutowaniu wnioskéw.

Nie jest to jedyna mo liwo$¢ rozumienia i interpretacji miary mocy efek-
tu. Niezwykle konstruktywne jest dziatanie zmierzajace do przeksztatcania
miary mocy efektu na wspéiczynniki korelacji. Do realizacji tego zamierze-
nia wymagane jest zalo enie mowiace, e kategorie grupy eksperymentalnej
i kontrolnej nale g do kategorii dychotomicznych zmiennych ciagtych. Roz-
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woju procedury transformacji miary mocy efekty ,,d” na wspdiczynnik kore-
lacji dokonat Hedges (1986, s. 77). Przedstawia ja nastepujacy wzor:

d
d*+(n,+n, —2)
ne nk

r

I

n,+n,

Gdy liczebno$¢ préb (grupy eksperymentalnej i kontrolnej) w badaniach
eksperymentalnych jest jednakowa, nale y zastosowaé wzér otrzymany w wy-
niku redukcji:

4
[d> +4(n—1)
n

4
d’+4

r

1

Lub prostrzy:

~
1

Otrzymane w ten sposéb wspdtczynniki ,,r” mo na interpretowaé podobnie
jak inne wspdtczynniki korelacji. Dokonujac mno enia razy 100% (1> x 100%),
mo na otrzyma¢ warto$¢ procentowg wskazujaca na moc oddziatywania czyn-
nika eksperymentalnego na wariancj¢ zmiennej zale nej.

Tabela 24 prezentuje wartosci ,,d”, wspdlczynniki korelacji oraz wartosci
procentowe uzyskane w prowadzonych eksperymentach z liczebno$cig grup
wahajacg si¢ miedzy dziesie¢ a dwadzieScia.

Wryniki tabeli wskazuja wyraznie, e stosunkowo du ym warto$ciom ,,d”
odpowiadaja niewielkie wartoSci procentowe wariancji.

Tabela 25 wskazuje na stosunek miedzy typowymi warto$ciami ,,d” a pro-
centem wariancji. We wszystkich eksperymentach liczebno$¢ grupy ekspe-
rymentalnej i grupy kontrolnej jest jednakowa (dla przypadkéw A liczeb-
no$¢ wynosi n = 8, dla przypadkéw B liczebno$¢ n = 25). W eksperymentach
dydaktycznych liczebno$§¢ grup niezwykle rzadko jest mniejsza od 8 lub
wieksza od 25 respondentéw. Tabela ta umo liwia otrzymanie odpowiedzi
na pytanie: czego nale y oczekiwaé od prowadzonych metaanaliz badan
podobnych do oméwionych?

Zaprezentowany rozdzial dotyczyl do tej pory miary mocy efektu w bada-
niach eksperymentalnych. Przestanka rozwa an stat si¢ szereg eksperymentéw
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Tabela 24. Wartosci ,,d”, wspdlczynniki korelacji oraz wartosci
procentowe uzyskane w 21 eksperymentach

Badanie Wartosé ,,d” Wspb6tczynnik korelacji %
1 0,79 0,38 14,8
2 0,38 0,19 3,8
3 0,55 0,27 7,4
4 0,71 0,34 11,8
5 0,21 0,11 1,2
6 0,33 0,17 2,9
7 0,67 0,32 10,6
8 0,45 0,23 5,3
9 0,52 0,26 7,0

10 0,48 0,25 6,0
11 0,86 0,41 16,8
12 0,85 0,41 16,7
13 0,66 0,33 10,8
14 0,73 0,36 12,9
15 1,01 0,46 21,4
16 0,62 0,31 9,5
17 0,44 0,22 4,9
18 0,56 0,28 8,0
19 1,21 0,53 279
20 0,28 0,15 2,1
21 1,12 0,50 249

rodto: badania wiasne.

z wyodrebnionym problemem badawczym, ktéry byl identyczny lub bardzo
zbli ony. W ka dym eksperymencie badaniom poddawano przynajmniej dwie
grupy poréwnywalne. Z poszczegdlnych eksperymentéw pobrano $rednie aryt-
metyczne obydwu grup, wariancj¢ grupy kontrolnej (lub wariancj¢ wewnatrz-
grupowq) i dane zawierajace liczebno$¢ préb. Sa to wystarczajace dane do
wyliczania miary mocy efektu. Pytania badawcze w metaanalizie wymagaja
czasami komparacji wiecej ni dwdch kategorii czynnika eksperymentalnego.
Sa to sytuacje, w ktérych wystepuja wiecej ni  dwie grupy poréwnywalne.
W takich przypadkach dokonuje si¢ odpowiednio wigecej odrebnych analiz
statystycznych. Ka demu pytaniu badawczemu metaanalizy przyporzadko-
wana jest jedna para grup z ka dego badania pierwotnego. Rezultaty ka dej
pary sa podstawg obliczefi mocy efektu. Analogiczna procedura obowigzuje
przy poszukiwaniu wynikéw, stanowiacych podstawe odpowiedzi na kolej-
ne pytania badawcze. Nadmieniona odrebnos$¢ czynno$ci w metaanalizie
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Tabela 25. Stosunek migdzy typowymi warto$ciami ,,d”
a wartoSciami procentowymi wariancji

Wartos¢ ,,d” 90(A) 9 (B)
0,00 0,00 0,00
0,05 0,07 0,07
0,10 0,29 0,26
0,15 0,64 0,58
0,20 1,13 1,03
0,25 1,75 1,60
0,30 2,51 2,29
0,35 3,38 3,09
0,40 4,37 4,00
0,45 5,47 5,01
0,50 6,67 6,11
0,60 9,33 8,57
0,70 12,28 11,32
0,80 15,46 14,29
0,90 18,79 17,42
1,00 22,22 20,66
1,10 25,69 23,96
1,20 29,15 27,27
1,30 32,56 30,56
1,40 35,90 33,91
1,50 39,13 36,95
2,00 53,33 51,02
3,00 72,00 70,09

rodto: badania wiasne.

dotyczy jedynie opracowan statystycznych, natomiast wnioskowanie ma
charakter uogélniony, globalny i kompleksowy.

Wigkszo$§¢ badann empirycznych w obszarze pedagogiki nie nale y do
badan eksperymentalnych. W pedagogice istotniejsze od okre§lania miary
mocy efektu z eksperymentéw jest obliczanie tej miary z badai nieekspery-
mentalnych.

Miara mocy efektu otrzymana w postaci standaryzowanej ré nicy $red-
nich arytmetycznych ,,d” zostata rozwinigta w celu integracji eksperymen-
tow. Jednak nie zawiera ona adnych cech, ktére ograniczatyby jej stosowa-
nie tylko do metaanalizy eksperymentéw. Z uwagi na swéj charakter warto$¢
»d” mo e by¢ zastosowana przy dokonywaniu integracji wszystkich badan,
w ktérych rezultaty wyra one zostaly w postaci $rednich arytmetycznych
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oraz dokonano w nich poréwnania rezultatdow przynajmniej dwéch grup.
Zasadnicza ré nica w stosowaniu miary ,,d” przy dokonywaniu integracji
rezultatdw badaf eksperymentalnych i nieeksperymentalnych polega na re-
alizacji procedury badawczej.

Badania nieeksperymentalne sa bardziej zré nicowane. Konsekwencja
tego jest skomplikowany dobér badain do metaanalizy, kategoryzowanie cech
wybranych do analizy statystycznej oraz opracowanie rezultatow. Przy wyli-
czaniu miary mocy efektu nale y uwzgledniaé¢ fakt polegajacy na tym, e
w badaniach nieeksperymentalnych grupy poddane komparacji nie posia-
daja jednakowej liczby respondentéw. W badaniach nieeksperymentalnych
niezwykle rzadko stosuje si¢ procedur¢ ujednolicenia grup. Fakt ten ma du y
wplyw na rezultaty, dlatego te istnieje konieczno$¢ uwzgledniania go w in-
terpretacji wynikéw metaanalizy.

Wskazane przestanki stanowiag dowdd, e opisana miara mocy efektu nie
jest miarg odnoszaca si¢ jedynie do eksperymentéw. Eksperymenty przyjete
za punkt wyjscia w pierwszej fazie rozwa an omawianego rozdziatu, zostaty
oméwione z uwagi na prostote dokonywania ich integracji w metaanalizie.
Podobiefistwo probleméw badawczych, zastosowanych procedur pomiaru
i metod statystycznych oraz rezultatow konicowych jest wigksze w badaniach
eksperymentalnych ni w przypadku badai nieeksperymentalnych.

Oméwiony powy ej rozdzial zawiera jedynie wybrane sposréd wielu
mo liwosci rozwigzan okre§lania miary mocy efektu. Literatura metodolo-
giczna okreSla je czasem w du ym uproszczeniu jako ,,miary podstawowe”.
Sa nimi objete najczeSciej wystepujace rezultaty empiryczne badan pierwot-
nych. Analiza omawianych rozwigzan wskazata na mo liwos$ci i ogranicze-
nia rozwinigtych do dzi§ miar. Przedstawiono tu réwnie gtéwne dylematy,
spotykane w praktyce metaanalitycznej przy stosowaniu miar mocy efektu
oraz wplyw tych dylematéw na procesy dalszego rozwoju i doskonalenia
poszczegdlnych miar. Teoria i praktyka metaanalizy rozwing z pewnoS$cia
nowe podejscia, gtéwnie w obszarze nieparametrycznych miar mocy efektu.

Okreslanie mocy efektu stanowi pierwszy krok w metaanalitycznej inte-
gracji rezultatow. Same miary mocy efektu nie wskazuja na wszystkie ocze-
kiwane informacje przez badacza. Problem badawczy metaanalizy wymaga
dalszego opracowania miar mocy efektu. Stanowia one empiryczny materiat
wyjSciowy w metaanalizie, podobnie jak surowe (nieopracowane) dane —
empiryczny material wyjsciowy w badaniach pierwotnych.



Zakornczenie

Zaprezentowane wy ej ré6 norodne koncepcje dotyczace przeprowadze-
nia i integracji badafn pedagogicznych, stanowig zaledwie wycinek bogatej
i obszernej teorii metodologicznej. TreSci zawarte w poszczegdlnych roz-
dziatach i podrozdziatach koncentruja si¢ wokét zasadniczych podej$é me-
todologicznych.

Z1o ono$¢ oraz ré6 norodno$é przedstawionych teorii coraz wyrazniej
dowodzi tezy, i dotychczasowe osiaggnigcia powinny staé si¢ jedynie pod-
stawowa baza rozwoju dociekann naukowych. Niemal ka da z zaprezentowa-
nych w ksig ce teorii i koncepcji nie jest wolna od rodzacych si¢ watpliwosci
oraz koniecznos$ci dalszych poszukiwan.

W pracy zwrécono uwage na rodzace si¢ koncepcje wokot integracji ilo-
Sciowych i jakosciowych oraz zwigzane z nimi polemiki. Wsréd narostych
sporéw i kontrowersji niepodwa alne jest ustalenie, i jednym z wa niejszych
aspektow badan naukowych, przebiegajacych w miejscu przejscia od empi-
rycznych do teoretycznych dociekar, jest problem integracji rezultatéw badan
empirycznych. Integracja ta stanowi pomost pomigdzy zdarzeniami specyficz-
nymi i faktami ju rozpoznanymi a prawami o charakterze bardziej ogélnym.
Mo na przyjaé, i prébe poczatkowej integracji stanowi ju ka de dobre pier-
wotne badanie empiryczne. Dokonana w ten sposéb integracja jest zaréwno
jakoSciowa, jak i iloSciowa. Historia integracji pokazuje wyraZnie, i istniaty
r6 ne tendencje w ustalaniu proporcji w jakoSciowej i iloSciowe]j procedurze
dociekan naukowych. Przyklad integracji giéwnie jako$ciowej stanowia znane
od dawna w pedagogice przeglady tradycyjne.

Rozwéj metodologii nauk humanistycznych dat réwnie szanse rozwi-
nigcia badai z procedura integracji o bardziej iloSciowym charakterze. Spo-
s6b ten okre§lono mianem metaanalizy. Powstanie bardziej zlo onych i pre-
cyzyjnych procedur metaanalizy przypada na poczatek lat sze$édziesiatych
dwudziestego wieku. Efektem ich rozwoju staly sie publikacje pierwszych
teoretycznych prac dotyczacych idei, sensu i podstaw prowadzenia integra-
cji badan. Okres ten to réwnie czas rozkwitu wdra ania w praktyke funda-
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mentalnych zasad metodologicznych. W dokonywanych w tym czasie pierw-
szych metaanalizach badacze przedstawiali r6 ne koncepcje integracji kwan-
tytatywnej. Rozlegto$¢ tych metaanaliz byta zdecydowanie wigksza ni roz-
legtos¢ dotychczasowych przegladéw kwantytatywnych. Szybko stato sie
oczywiste, i do przeprowadzania integracji sa potrzebne oraz konieczne nowe
metody statystyczne. Ich rozwdj stat si¢ mo liwy gléwnie dzieki poszukiwa-
niom oraz rozwa aniom Glassa, Smitha, Rosenthala i Hedgesa.

Najwczes$niejsze metaanalizy dowodza, e badacze dokonywali przeli-
czen rezultatéw w zbiorze integrowanych badan. Wraz z rozwojem badan
rozwinigto te procedury badawcze. Nowo wprowadzong czynnos$cia stato
si¢ rozwarstwianie tych rezultatow najczesciej na trzy kategorie. Pierwsza
z nich stanowity rezultaty istotne w jednym kierunku, czyli wyniki potwier-
dzajace przyjeta hipoteze. Na kategori¢ druga sktadaty si¢ wyniki istotne
w przeciwnym kierunku, czyli rezultaty potwierdzajace hipoteze przeciwna.
Trzecia, ostatnig kategori¢ stanowily rezultaty nieistotne, czyli takie, ktére
nie potwierdzaty adnej z przyjetych wczesniej hipotez.

Podstawa opracowania wnioskéw koficowych z tak dokonywanych inte-
gracji stala si¢ warto$¢ procentowa poszczegdlnych kategorii. Metoda ta po-
siadala jednak zasadnicza stabo$¢ — uwzgledniata ona jedynie kierunek efektu
poszczegdlnych badan, z pominigciem jego mocy.

Metaanalizy dokonywane pdzZniej przyniosty rozwiazania polegajace na
rozwa aniach wartosci procentowej badanych zmian w kierunku okreslonej
hipotezy. Mo liwe stalo si¢ — w przypadku wartoSci procentowej — uwzgled-
nianie nie tylko kierunku, ale réwnie mocy efektu. Okazalo si¢ wigc oczywi-
ste, e niewystarczajace jest ju jedynie ustalanie, jak du a liczba wynikéw
wartoSci procentowej potwierdza zalo ong hipoteze, ale istotne znaczenie ma
te sila, z jaka okreS§lona warto$§¢ procentowa potwierdza zato ong hipoteze.

Wada oméwionych czynnosci jest to, e wigkszo$¢ z nich nie dokonuje
jednak Scistego pomiaru mocy efektu. W wielu przypadkach, je eli nawet wyniki
te sa uzyskiwane, to otrzymane miary mocy efektu sa miedzy soba nieporow-
nywalne. Staje si¢ to powodem pote nych ograniczefi w procesie interpreta-
cji wynikéw oraz podczas opracowywania wnioskéw koficowych. Problem
ten wskazuje jednoczes$nie na konieczno$¢ odnalezienia metod umo liwiaja-
cych okreslanie mocy efektu w jednakowej skali, ktéra stanie si¢ niezale na
od jednostek pomiaru w poszczegdlnych badaniach. Postawione zadanie
z punktu widzenia r6 norodnos$ci rezultatéw empirycznych, koniecznych do
otrzymania miar mocy efektu, nie nale y jednak do tatwych wyzwan. R¢ -
norodno$¢ ta jest skutkiem istnienia wielu mo liwoS$ci stosowania rozma-
itych procedur pomiaru oraz ré nych metod statystycznych przy opracowa-
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niu tego samego problemu badawczego. Stad te za najbardziej obiecujace
uznano postulaty rozwoju takich metod, ktére uwzgledniaja ré6 norodnos$é
rezultatéw empirycznych badai pierwotnych. Czgsto bowiem zdarza si¢, e
r6 norodno$¢ ta nie pozwala na wilaczenie wszystkich rezultatéw do analizy
statystycznej.

Wsréd rezultatéw badai empirycznych w obszarze pedagogiki pojawiaja
sie najczeSciej trzy parametry: Srednie arytmetyczne, wspdiczynniki korela-
cji oraz wartos$ci procentowe.

Metaanaliza integruje przewa nie badania, ktére zawieraja rezultaty wy-
ra one w postaci tego samego parametru. Zdecydowanie rzadziej integracji
podlegaja badania, ktérych wyniki zostaja okreslone za pomoca dwéch lub
wszystkich trzech wymienionych wy ej parametrow.

Analizowane procedury stanowia narzedzie, dzigki ktéremu mo liwe jest
odnalezienie odpowiedzi na dwa zasadnicze pytania metaanalizy. Jedno z nich
dotyczy okre$lenia mocy efektu, stanowigcej wynik otrzymany z badai po-
jedynczych. Drugie z pytan zawiera problem wptywu poszczegdlnych cech
badan na ich rezultaty. Gléwnym zamierzeniem autoréw ksig ki byto ukaza-
nie zale nosci dociekan teoretycznych i empirycznych w rozwoju metodolo-
gii pedagogicznej. Autorzy podjeli probe zglebienia podstawowych teorii,
koncepcji i kontrowersji, ktére wptynety na burzliwy rozwdj metodologii
pedagogicznej i szczegdlnie tej subdyscypliny w obszarze nauk pedagogicz-
nych, ktéra jest integracja badan.
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Aneksy

Tabela A. Wplyw niektérych czynnikéw na osiagniecia

szkolne uczniéw

Niezalezne czynniki i zmienne

% rozrzutu

A. Wiadomosci wstgpne uczniéw 50

B. Motywacja poczatkowa uczniéw 25
a) motywacja ukierunkowana na poszczegélne przedmioty 12-20
b) motywacja ukierunkowana na nauke i szkote 20
¢) motywacja ukierunkowana na samooceng 25

C. Jako$¢ nauczania 25
a) cechy nauczycieli 5
b) cechy klas i szkét 5

rédto: Bloom 1976.

Tabela B. Rezultaty badania zale nos$ci miedzy wybranymi czynnikami
a rezultatami ksztalcenia przeprowadzonego przez Frasera

Czynniki Liczba Wspétczynnik korelacji
opracowanych dla calej maksymalny
metaanaliz grupy W grupie

Szkota 16 0,12 0,26
Nauczyciel 9 0,21 0,20
Uczen 25 0,24 0,44
Srodowisko rodzinne ucznia 4 0,19 0,31
Organizacja procesu uczenia 31 0,22 0,47
Metody nauczania 37 0,14 0,25
Strategie nauczania 12 0,28 0,49

rodto: Fraser 1987.
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Aneksy

Tabela C. Powierzchnia pod krzywa normalng (%) okre§lona odchyleniem
od $redniej mierzonym w jednostkach odchylenia standardowego (z)

z % z % z % z % z %
0,00 | 0,00 0,39 | 15,17 | 0,78 | 28,23 | 1,17 | 37,90 | 1,56 | 44,06
0,01 0,40 0,40 | 15,54 | 0,79 | 28,52 | 1,18 | 38,10 | 1,57 | 44,18
0,02 | 0,80 0,41 | 1591 | 0,80 | 28,81 | 1,19 | 38,30 | 1,58 | 44,29
0,03 1,20 0,42 | 16,28 | 0,81 | 29,10 | 1,20 | 38,49 | 1,59 | 44,41
0,04 1,60 0,43 | 16,64 | 0,82 | 29,39 | 1,21 | 38,69 | 1,60 | 44,52
0,05 1,99 0,44 | 17,00 | 0,83 | 29,67 | 1,22 | 38,83 | 1,61 | 44,63
0,06 | 2,39 0,45 | 17,36 | 0,84 | 2995 | 1,23 | 39,07 | 1,62 | 44,74
0,07 2,79 0,46 | 17,72 | 0,85 | 30,23 | 1,24 | 39,25 | 1,63 | 44,84
0,08 3,19 0,47 | 18,08 | 0,86 | 30,51 | 1,25 | 39,44 | 1,64 | 44,95
0,09 3,59 0,48 | 18,44 | 0,87 | 30,78 | 1,26 | 39,62 | 1,65 | 45,05
0,10 3,98 0,49 | 18,79 | 0,88 | 31,06 | 1,27 | 39,80 | 1,66 | 45,15
0,11 4,38 0,50 | 19,15 | 0,89 | 31,33 | 1,28 | 39,97 | 1,67 | 45,25
0,12 | 4,78 0,51 | 19,50 | 0,90 | 31,59 | 1,29 | 40,15 | 1,68 | 45,35
0,13 5,17 0,52 [ 19,85 | 0,91 | 31,86 | 1,30 | 40,32 | 1,69 | 45,45
0,14 | 5,57 0,53 | 20,19 | 0,92 | 32,12 | 1,31 | 40,49 | 1,70 | 45,54
0,15 5,96 0,54 | 20,54 | 0,93 | 32,38 | 1,32 | 40,66 | 1,71 | 45,64
0,16 | 6,36 0,55 | 20,88 | 0,94 | 32,64 | 1,33 | 40,82 | 1,72 | 45,73
0,17 6,75 0,56 | 21,23 | 0,95 | 32,89 | 1,34 | 40,99 | 1,73 | 45,82
0,18 7,14 0,57 | 21,57 | 0,96 | 33,15 | 1,35 | 41,15 | 1,74 | 45,91
0,19 7,53 0,58 | 21,90 | 0,97 | 33,40 | 1,36 | 41,31 | 1,75 | 45,99
0,20 | 7,93 0,59 | 22,24 | 0,98 | 33,65 | 1,37 | 41,47 | 1,76 | 46,08
0,21 8,32 0,60 | 22,57 | 0,99 | 33,89 | 1,38 | 41,62 | 1,77 | 46,16
0,22 8,71 0,61 | 2291 | 1,00 | 34,13 | 1,39 | 41,77 | 1,78 | 46,25
0,23 9,10 0,62 | 23,24 | 1,01 | 34,39 | 1,40 | 41,92 | 1,79 | 46,33
0,24 | 9,48 0,63 | 23,57 | 1,02 | 34,61 | 1,41 | 42,07 | 1,80 | 46,41
0,25 9,87 0,64 | 23,89 | 1,03 | 34,85 | 1,42 | 4222 | 1,81 | 46,49
0,26 | 10,26 | 0,65 | 24,22 | 1,04 | 35,08 | 1,43 | 42,36 | 1,82 | 46,56
0,27 | 10,64 | 0,66 | 24,54 | 1,05 | 35,31 | 1,44 | 42,51 | 1,83 | 46,64
0,28 | 11,03 | 0,67 | 24,86 | 1,06 | 35,54 | 1,45 | 42,65 | 1,84 | 46,71
0,29 | 1141 | 0,68 | 25,17 | 1,07 | 35,77 | 1,46 | 42,79 | 1,85 | 46,78
0,30 | 11,79 | 0,69 [ 2549 | 1,08 | 35,99 | 1,47 | 4292 | 1,86 | 46,86
0,31 | 12,17 | 0,70 | 25,80 | 1,09 | 36,21 | 1,48 | 43,06 | 1,87 | 46,93
0,32 | 12,55 | 0,71 | 26,11 | 1,10 | 36,43 | 1,49 | 43,19 | 1,88 | 46,99
0,33 | 1293 | 0,72 | 26,42 | 1,11 | 36,65 | 1,50 | 43,32 | 1,89 | 47,06
0,34 | 13,31 | 0,73 | 26,73 | 1,12 | 36,86 | 1,51 | 43,45 | 1,90 | 47,13
0,35 | 13,68 | 0,74 | 27,04 | 1,13 | 37,08 | 1,52 | 43,57 | 1,91 | 47,19
0,36 | 14,06 | 0,75 | 27,34 | 1,14 | 37,29 | 1,53 | 43,70 | 1,92 | 47,26
0,37 | 1443 | 0,76 | 27,64 | 1,15 | 37,49 | 1,54 | 43,82 | 1,93 | 47,32
0,38 | 14,80 | 0,77 | 27,94 | 1,16 | 37,70 | 1,55 | 43,94 | 1,94 | 47,38
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Aneksy
zZ % zZ % zZ % zZ % zZ %
1,95 | 47,44 | 2,28 | 48,87 | 2,61 | 49,55 | 2,94 | 49,84 | 3,26 | 49,94
1,96 | 47,50 | 2,29 | 48,90 | 2,62 | 49,56 | 2,95 | 49,84 | 3,27 | 49,95
1,97 | 47,56 | 2,30 | 48,93 | 2,63 | 49,57 | 2,96 | 49,85 | 3,28 | 49,95
1,98 | 47,61 | 2,31 | 48,96 | 2,64 | 49,59 | 2,97 | 49,85 | 3,29 | 49,95
1,99 | 47,67 | 2,32 | 48,98 | 2,65 | 49,60 | 2,98 | 49,86 | 3,30 | 49,95
2,00 47,72 | 2,33 149,01 | 2,66 | 49,61 | 2,99 |49.86 | 3,31 | 49.95
2,01 | 47,78 | 2,34 49,04 | 2,67 | 49,62 | 3,00 | 49,87 | 3,32 | 49,95
2,02 | 47,83 | 2,35 [49,06 | 2,68 | 49,63 | 3,01 | 49,87 | 3,33 | 49,96
2,03 | 47,88 | 2,36 49,09 | 2,69 | 49,64 | 3,02 | 49,87 | 3,34 | 49,96
2,04 | 4793 | 2,37 [ 49,11 | 2,70 | 49.65 | 3.03 | 49.88 | 3.35 | 49.96
2,05 [ 4798 | 2,38 [49,13 | 2,71 | 49,66 | 3,04 | 49,88 | 3,36 | 49,96
2,06 | 48,03 | 2,39 [49,16 | 2,72 | 49,67 | 3,05 | 49,89 | 3,37 | 49,96
2,07 | 48,08 | 2,40 | 49,18 | 2,73 | 49,68 | 3,06 | 49,89 | 3,38 | 49,96
2,08 | 48,12 | 2,41 |49,20 | 2,74 | 49,69 | 3,07 | 49,89 | 3,39 | 49,97
2,09 | 48,17 | 2,42 | 49,22 | 2,75 | 49,70 | 3,08 | 49,90 | 3,40 | 49,97
2,10 | 48,21 | 2,43 | 49,25 | 2,76 | 49,71 | 3,09 | 49,90 | 3,41 | 49,97
2,11 | 48,26 | 2,44 | 49,27 | 2,77 | 49,72 | 3,10 | 49,90 | 3,42 | 49,97
2,12 | 48,30 | 2,45 49,29 | 2,78 |49,73 | 3,11 | 4991 | 3,43 | 49,97
2,13 | 48,34 | 2,46 | 49,31 | 2,79 | 49,74 | 3,12 | 49,91 | 3,44 | 49,97
2,14 | 48,38 | 2,47 | 49,32 | 2,80 | 49,74 | 3,13 | 4991 | 3,45 | 49,97
2,15 | 48,42 | 2,48 | 49,34 | 2,81 | 49,75 | 3,14 | 49,92 | 3,46 | 49,97
2,16 | 48,46 | 2,49 49,36 | 2,82 | 49,76 | 3,15 | 49,92 | 3,47 | 49,97
2,17 | 48,50 | 2,50 | 49,38 | 2,83 | 49,77 | 3,16 | 49,92 | 3,48 | 49,97
2,18 | 48,54 | 2,51 | 49,40 | 2,84 | 49,77 | 3,17 | 49,92 | 3,49 | 49,98
2,19 | 48,57 | 2,52 [ 49,41 | 2,85 | 49,78 | 3,18 | 49,93 | 3,50 | 49,98
2,20 | 48,61 | 2,53 [4943 | 2,86 | 49,79 | 3,19 |49,93 | 3,60 | 49,98
2,21 | 48,64 | 2,54 |49,45 | 2,87 |49,79 | 3,20 | 49,93 | 3,70 | 49,99
2,22 | 48,68 | 2,55 49,46 | 2,88 | 49,80 | 3,21 | 49,93 | 3,80 | 49,99
2,23 | 48,71 | 2,56 49,48 | 2,89 | 49,81 | 3,22 | 49,94 | 3,90 | 49,99
2,24 | 4875 | 2,57 14949 | 290 | 49,81 | 3,23 | 4994 | 4,00 |49,997
2,25 | 48,78 | 2,58 | 49,51 | 2,91 | 49,82 | 3,24 | 49,94 | 4,50 ]49,9998
2,26 | 48,81 | 2,59 49,52 | 2,92 |49,82 | 3,25 | 49,94 | 5,00 [49,99997
2,27 | 48,84 | 2,60 | 49,53 | 2,93 | 49,83
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Aneksy

Tabela D. Korekcja Hedgesa

n+n-2 J n+n -2 J n+n -2 J n+n -2 J
2 0,5642 15 0,9490 28 0,9729 41 0,9816
3 0,7236 16 0,9523 29 0,9739 42 0,9820
4 0,7979 17 0,9551 30 0,9748 43 0,9824
5 0,8048 18 0,9577 31 0,9756 44 0,9828
6 0,8686 19 0,9599 32 0,9764 45 0,9832
7 0,8882 20 0,9619 33 0,9771 46 0,9836
8 0,9027 21 0,9638 34 0,9778 47 0,9839
9 0,9139 22 0,9655 35 0,9784 48 0.9843
10 0,9228 23 0,9670 36 0,9790 49 0,9846
11 0,9300 24 0,9684 37 0,9796 50 0,9849
12 0,9359 25 0,9699 38 0,9801 51 0,9852
13 0,9410 26 0,9708 39 0,9806 52 0,9855
14 0,9453 27 0,9719 40 0,9811 53 0,9858
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Tabela E. Zmiana r Pearsona na odpowiednie Z Fischera

Aneksy

r Z r Z r Z r Z
0,00 0,000 0,25 0,255 0,50 0,549 0,75 0,973
0,01 0,010 0,26 0,266 0,51 0,563 0,76 0,996
0,02 0,020 0,27 0,277 0,52 0,576 0,77 1,020
0,03 0,030 0,28 0,288 0,53 0,590 0,78 1,045
0,04 0,040 0,29 0,299 0,54 0,604 0,79 1,071
0,05 0,050 0,30 0,310 0,55 0,618 0,80 1,099
0,06 0,060 0,31 0,321 0,56 0,633 0,81 1,127
0,07 0,070 0,32 0,332 0,57 0,648 0,82 1,157
0,08 0,080 0,33 0,343 0,58 0,662 0,83 1,188
0,09 0,090 0,34 0,354 0,59 0,678 0,84 1,221
0,10 0,100 0,35 0,365 0,60 0,693 0,85 1,256
0,11 0,110 0,36 0,377 0,61 0,709 0,86 1,293
0,12 0,121 0,37 0,388 0,62 0,725 0,87 1,333
0,13 0,131 0,38 0,400 0,63 0,741 0,88 1,376
0,14 0,141 0,39 0,412 0,64 0,758 0,89 1,422
0,15 0,151 0,40 0,424 0,65 0,775 0,90 1,472
0,16 0,161 0,41 0,436 0,66 0,793 0,91 1,528
0,17 0,172 0,42 0,448 0,67 0,811 0,92 1,589
0,18 0,182 0,43 0,460 0,68 0,829 0,93 1,658
0,19 0,192 0,44 0,472 0,69 0,848 0,94 1,738
0,20 0,203 0,45 0,485 0,70 0,867 0,95 1,832
0,21 0,213 0,46 0,497 0,71 0,887 0,96 1,946
0,22 0,224 0,47 0,510 0,72 0,908 0,97 2,092
0,23 0,234 0,48 0,523 0,73 0,929 0,98 2,298
0,24 0,245 0,49 0,536 0,74 0,950 0,99 2,647
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Tabela F. Zmiana Z Fischera na odpowiednie r Pearsona

Aneksy

Z r Z r Z r Z r
0,00 0,000 0,39 0,371 0,78 0,653 1,17 0,824
0,01 0,010 0,40 0,380 0,79 0,658 1,18 0,828
0,02 0,020 0,41 0,389 0,80 0,664 1,19 0,831
0,03 0,030 0,42 0,397 0,81 0,670 1,20 0,834
0,04 0,040 0,43 0,405 0,82 0,675 1,21 0,837
0,05 0,050 0,44 0,414 0,83 0,6805 1,22 0,840
0,06 0,060 0,45 0,422 0,84 0,686 1,23 0,843
0,07 0,070 0,46 0,430 0,85 0,691 1,24 0,846
0,08 0,080 0,47 0,438 0,86 0,696 1,25 0,848
0,09 0,090 0,48 0,446 0,87 0,701 1,26 0,851
0,10 0,100 0,49 0,454 0,88 0,706 1,27 0,854
0,11 0,110 0,50 0,462 0,89 0,711 1,28 0,8565
0,12 0,119 0,51 0,470 0,90 0,716 1,29 0,859
0,13 0,129 0,52 0,478 0,91 0,721 1,30 0,862
0,14 0,139 0,53 0,485 0,92 0,726 1,31 0,864
0,15 0,149 0,54 0,493 0,93 0,731 1,32 0,867
0,16 0,159 0,55 0,5005 0,94 0,735 1,33 0,869
0,17 0,168 0,56 0,508 0,95 0,740 1,34 0,872
0,18 0,178 0,57 0,515 0,96 0,744 1,35 0,874
0,19 0,188 0,58 0,523 0,97 0,749 1,36 0,876
0,20 0,197 0,59 0,530 0,98 0,753 1,37 0,879
0,21 0,207 0,60 0,537 0,99 0,757 1,38 0,881
0,22 0,2165 0,61 0,544 1,00 0,762 1,39 0,883
0,23 0,226 0,62 0,551 1,01 0,766 1,40 0,885
0,24 0,236 0,63 0,558 1,02 0,770 1,41 0,888
0,25 0,245 0,64 0,565 1,03 0,774 1,42 0,890
0,26 0,254 0,65 0,572 1,04 0,778 1,43 0,892
0,27 0,264 0,66 0,578 1,05 0,782 1,44 0,894
0,28 0,273 0,67 0,585 1,06 0,786 1,45 0,896
0,29 0,282 0,68 0,592 1,07 0,790 1,46 0,898
0,30 0,291 0,69 0,598 1,08 0,793 1,47 0,900
0,31 0,300 0,70 0,604 1,09 0,797 1,48 0,902
0,32 0,310 0,71 0,611 1,10 0,8005 1,49 0,903
0,33 0,319 0,72 0,617 1,11 0,804 1,50 0,905
0,34 0,327 0,73 0,623 1,12 0,808 1,51 0,907
0,35 0,336 0,74 0,629 1,13 0,811 1,52 0,909
0,36 0,345 0,75 0,635 1,14 0,814 1,53 0,910
0,37 0,354 0,76 0,641 1,15 0,818 1,54 0,912
0,38 0,363 0,77 0,647 1,16 0,821 1,55 0,914
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Aneksy

Z r Z r Z r Z r

1,56 0,915 1,92 0,958 2,28 0,979 2,64 0,990
1,57 0,917 1,93 0,959 2,29 0,980 2,65 0,990
1,58 0,919 1,94 0,960 2,30 0,980 2,66 0,990
1,59 0,920 1,95 0,960 2,31 0,980 2,67 0,990
1,60 0,922 1,96 0,961 2,32 0,981 2,68 0,991
1,61 0,923 1,97 0,962 2,33 0,981 2,69 0,991
1,62 0,925 1,98 0,963 2,34 0,982 2,70 0,991
1,63 0,926 1,99 0,963 2,35 0,982 2,71 0,991
1,64 0,928 2,00 0,964 2,36 0,982 2,72 0,991
1,65 0,929 2,01 0,965 2,37 0,983 2,73 0,992
1,66 0,930 2,02 0,965 2,38 0,983 2,74 0,992
1,67 0,932 2,03 0,966 2,39 0,983 2,75 0,992
1,68 0,933 2,04 0,967 2,40 0,984 2,76 0,992
1,69 0,934 2,05 0,967 2,41 0,984 2,77 0,992
1,70 0,935 2,06 0,968 2,42 0,984 2,78 0,992
1,71 0,937 2,07 0,969 2,43 0,985 2,79 0,992
1,72 0,938 2,08 0,969 2,44 0,985 2,80 0,993
1,73 0,939 2,09 0,970 2,45 0,985 2,81 0,993
1,74 0,940 2,10 0,970 2,46 0,986 2,82 0,993
1,75 0,941 2,11 0,971 2,47 0,986 2,83 0,993
1,76 0,9425 2,12 0,972 2,48 0,986 2,84 0,993
1,77 0,944 2,13 0,972 2,49 0,986 2,85 0,993
1,78 0,945 2,14 0,973 2,50 0,987 2,86 0,993
1,79 0,946 2,15 0,973 2,51 0,987 2,87 0,994
1,80 0,947 2,16 0,974 2,52 0,987 2,88 0,994
1,81 0,948 2,17 0,974 2,53 0,987 2,89 0,994
1,82 0,949 2,18 0,975 2,54 0,988 2,90 0,994
1,83 0,950 2,19 0,975 2,55 0,988 2,91 0,994
1,84 0,951 2,20 0,976 2,56 0,988 2,92 0,994
1,85 0,952 2,21 0,976 2,57 0,988 2,93 0,994
1,86 0,953 2,22 0,977 2,58 0,989 2,94 0,994
1,87 0,954 2,23 0,977 2,59 0,989 2,95 0,995
1,88 0,954 2,24 0,978 2,60 0,989 2,96 0,995
1,89 0,955 2,25 0,978 2,61 0,989 2,97 0,995
1,90 0,956 2,26 0,978 2,62 0,989 2,98 0,995
1,91 0,957 2,27 0,979 2,63 0,990 2,99 0,995
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